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Предисловие
Данное издание является второй частью учебного пособия «Методо­
логические и технологические основы социально-педагогической деятель­
ности», необходимость разработки которого была обусловлена прежде 
всего возросшими требованиями к профессиональной подготовке студен­
тов. Вопросы методологии социальной педагогики до сих пор недостаточ­
но освещаются наукой, что в значительной степени затрудняет восприятие 
студентами социально-педагогического знания как знания глубоко научно­
го, связанного своими корнями с философией, социологией, психологией, 
правом, информатикой, социальным менеджментом и т. д. Эти связи под­
черкиваются в работах известных методологов педагогики Б. С. Гсршун- 
ского, В. И. Загвязинского, В. В. Краевского, И. А. Липского, Н. Д. Никанд- 
рова и др. Но тем не менее в данной области остается еще немало белых 
пятен, требующих к себе внимания на разных уровнях методологическо­
го знания.
Авторский коллектив пособия поставил перед собой задачу -  рас­
крыть для студентов, обучающихся по специальности 031300 Социальная 
педагогика, наименее исследованные или еще не исследованные аспекты 
в области методологии и технологии социально-педагогической деятель­
ности. Такими аспектами, по мнению авторов, в настоящее время остаются 
связи с социальным менеджментом на технологическом уровне методоло­
гии, с психологией, правом и филологией. Они представляют для специ­
альности «Социальная педагогика» особый интерес ввиду новой интерпре­
тации профессии социального педагога в Государственном образователь­
ном стандарте 2005 г., где он обозначен как «социальный менеджер». 
С учетом необходимости вооружения будущих социальных педагогов зна­
ниями социального менеджмента на кафедре социальной педагогики 
и психологии Социального института ГОУ ВПО «Российский государст­
венный профессионально-педагогический университет»1 введена специа­
лизация «Социальный менеджмент в системе образования». Она нуждает­
ся в серьезном научно-методическом обеспечении, которое могло бы по­
мочь в подготовке квалифицированных специалистов, отвечающих совре­
менным социальным запросам и требованиям.
1 Далее РГППУ
Современный социальный педагог -  это профессионал, активно уча­
ствующий в управлении разными социальными процессами через непо­
средственное психолого-педагогическое влияние на становление личности, 
ее социализацию, на формирование условий, способствующих ее социаль­
ному развитию. Разнообразие сфер деятельности социального педагога 
требует от него знаний правоведа (осуществление и защита прав ребенка), 
социального работника (жизнеобеспечение ребенка), социолога (социоло­
гические исследования социальной среды), социального психолога (изуче­
ние и корректировка межличностных отношений), педагога-психолога 
(изучение состояния и коррекция психического развития ребенка), менед­
жера и координатора (представление интересов ребенка в государственных 
и общественных структурах), педагога-организатора (проведение социаль­
но-культурных мероприятий)1.
В этом далеко не полном перечне указывается основной объем зна­
ний социального педагога, в котором определенное место отводится и ме­
неджменту. Однако в настоящее время ни в одном учебнике по социальной 
педагогике или образовательному менеджменту нет материалов, раскры­
вающих управленческую направленность профессии социального педаго­
га. А между тем все социально-педагогические технологии так или иначе 
связаны с этой направленностью.
В первой части данного учебного пособия сделана попытка раскрыть 
методологические основы профессиональной подготовки социального пе­
дагога как социального менеджера. Продолжая эту тему, первую главу 
второй части автор посвящает анализу технологий управления в социаль­
но-педагогической деятельности. Рассматриваются не только основные 
понятия (педагогические, социально-педагогические и социальные техно­
логии, методика и техника организации деятельности), но и частные тех­
нологии социального менеджмента, значимые для профессии социального 
педагога. Если в первой части пособия подчеркивалась лишь общность 
профессиональных функций в менеджменте и социальной педагогике, то 
во второй анализируются технологические особенности их осуществления.
Вторая глава пособия посвящается методическим основам подготов­
ки социального педагога к управленческому общению. В ней рассматрива­
ется коммуникативная сфера управления и дается программа дисциплины
1 Нагавкина Л. С.,Кроклинская О. К., Косабуцкая С. А. Социальный педагог: вве­
дение в должность: сб. материалов. СПб.: КАРО, 2002. С. 6.
«Управленческое общение», имеющей большое значение для вооружения 
выпускников социального вуза коммуникативными умениями и навыками. 
Управленческое общение представлено в главе как элемент организацион­
ной культуры и условие успешности управленческой деятельности соци­
ального педагога, обеспечивающее его взаимодействие и взаимопонимание 
с подчиненными, коллегами и воспитанниками.
Третья глава пособия является логическим продолжением предыду­
щих. В ней представлены различные технологические модели устного ре­
чевого педагогического действия. Глава написана в необычном для соци­
альной педагогики ключе. Речевые проблемы профессиональной подго­
товки социального педагога никогда не ставились в социальной педагогике 
во главу угла. А между тем речь педагога, в первую очередь устная, -  это 
важнейшее средство профессионального общения, одна из главных со­
ставляющих педагогического мастерства. В связи с этим материалы дан­
ной главы имеют особое значение и для студентов, и для тех, кто занима­
ется их профессиональной подготовкой.
Четвертая глава пособия раскрывает теоретические и технологичес­
кие аспекты формирования правового сознания личности. Она освещает 
исторически сложившиеся и современные подходы к исследованию про­
блемы и способам ее решения. Автор главы большое внимание уделяет во­
просам правовой социализации как процесса и результата формирования 
правового сознания личности. В современной социальной педагогике тех­
нологии осуществления правовой социализации отсутствуют, поэтому 
данные материалы представляют особый интерес как в практическом, так 
и в теоретическом плане. Они дают конкретные ориентиры для формиро­
вания правового сознания личности социально-педагогическими средства­
ми, что является особенно ценным для социального педагога. Эти ориен­
тиры соотносятся с определенными возрастными периодами и связаны 
с деятельностью разных агентов социализации ребенка, являющихся субъ­
ектами его развития в семейных условиях и в образовательных учреждени­
ях. Они четко просматриваются в функциях социального педагога по соз­
данию правового пространства.
Известно, что главную роль в управлении развитием ребенка играет 
семья. Но, выполняя свою воспитательную миссию, семья часто нуждается 
в психолого-педагогической помощи и поддержке со стороны социального 
педагога. Следует подчеркнуть, что любая квалифицированная помощь
может быть оказана только на основе диагноза, который, как утверждает 
автор пятой главы, должен осуществляться в любом направлении социаль­
но-педагогической деятельности и на любом ее этапе. Это позволяет опре­
делить эффективность осуществляемых социальным педагогом мероприя­
тий, развивающих, коррекционных или реабилитационных программ.
В связи с этим пятая глава пособия посвящается диагностическим 
проблемам работы с семьей. В ней рассматриваются теоретико-методоло­
гические основы анализа и конкретные методики психодиагностического 
исследования психолого-педагогических проблем, возникающих в системе 
детско-родительских отношений, что в настоящее время также очень акту­
ально для социально-педагогической теории и практики.
Каждая из представленных глав раскрывает разные стороны профес­
сиональной подготовки социального педагога. Однако все они связаны 
идеей общности принципов, функций и технологий социального менедж­
мента и социальной педагогики, идеей усиления управленческих акцентов 




1.1. Социально-педагогические технологии 
как предмет педагогических исследований
Качество и результативность любой деятельности находятся в пря­
мой зависимости от технологии ее осуществления, поэтому проблемы 
технологической оснащенности процессов имеют первостепенное значе­
ние для всех профессий. Настоящим профессионалом, специалистом сво­
его дела человек становится только тогда, когда он в совершенстве овла­
девает необходимыми в определенной области технологиями и обладает 
способностью к их совершенствованию и созданию своих индивидуаль­
ных технологий деятельности. Не случайно технологическим проблемам 
уделяется много внимания во всех сферах практического применения 
знаний.
Социально-педагогическая деятельность, основанная на интегратив­
ном знании, отличается многообразием используемых технологий. Это 
прежде всего педагогические и социальные технологии, которые исполь­
зуются в организации воспитательной, правовой, общественной и педаго­
гической деятельности, социальной работы и социального управления, со­
циальной психологии и информатики.
Для последних десятилетий характерно бурное развитие социальных 
технологий. В педагогике активно разрабатываются образовательные (пе­
дагогические) технологии1, среди которых важное место занимают совре­
менные технологии обучения и воспитания2, развития школьного само­
1 Беспалько Б. П. Слагаемые педагогической технологии. М.: Педагогика, 1989; 
Кларин М. В. Педагогическая технология. М.: Знание, 1989; Селевко Г. К. Современные 
образовательные технологии: учеб. пособие. М.: Нар. образование, 1998; Юдин В. В. 
Педагогическая технология / ЯрГПУ. Ярославль, 1997.
2 Беспалько Б. //.Педагогика и прогрессивные технологии обучения. М.: Педаго­
гика, 1995; Воловин М. Б. Наука обучать (технология преподавания математики). М.: 
Linka Press, 1995; Поляков С. Д. Технологии воспитания: учеб.-метод, пособие. М.: 
ВЛАДОС, 2002; Чоишнов М. А. Гибкая технология проблемно-модульного обучения. 
М.: Нар.образование, 1996; и др.
управления1. В психологии произошли большие изменения в области ком­
муникативных, диагностических, развивающих и здоровьеукрепляющих 
технологий2. В системе социальной работы значительно усовершенствова­
лись технологии делопроизводства в учреждениях социальной сферы 
и психологического консультирования3. В системе управления образова­
нием уверенно развиваются технологии внутришкольного управления 
и педагогического менеджмента4. Во всех сферах нашей жизни и деятель­
ности неизмеримо возросла роль информационных технологий, в области 
которых продолжаются революционные изменения в связи с глобальной 
компьютеризацией и т. д.
Все эти процессы оказывают влияние и на развитие социально-педа­
гогических технологий, которые в последние годы все чаще становятся 
предметом специальных педагогических исследований. В 2001-2002 гг. 
вышло в свет сразу три учебных пособия5, рассматривающих теоретиче­
ские основы разработки и реализации социально-педагогических техноло­
гий, различные технологические подходы к решению наиболее типичных 
на сегодняшний день социально-педагогических проблем в образователь­
1 Капустин Н. П. Педагогические технологии адаптивной школы: учеб. пособие 
для студентов высш. пед. учеб. заведений. М.: Акад., 1999.
2 Ветрова В. В. Уроки психологического здоровья / Пед. о-во России. М., 2000; 
Карпова Г. А., Санникова Н. Г. Комплексная диагностика личности воспитанника интер­
натного учреждения. Екатеринбург Изд-во Рос гос. проф.-пед ун-та, 2006; Локапова Н. П. 
120 уроков психологического развития младших школьников / Пед. о-во России. М., 
2000; Цветкова Л. С. Методика нейропсихологической диагностики детей /Пед. о-во 
России. М., 2000; и др.
3 Васильев Д. В. Делопроизводство на компьютере: практ. рекомендации. М.: 
Приор, 1996; Стенюков М. В. Документы. Делопроизводство. М.: Приор, 1996.
4 Конаржевский Ю. А. Менеджмент и внутришкольное управление. М.: Пед. по­
иск, 2000; КорзниковаГ. /".Технология управления процессом обучения в школе: учеб. 
пособие. Екатеринбург: Изд-во Урал. гос. пед. ун-та, 1995; Симонов В. П. Педагогиче­
ский менеджмент 50 ноу-хау в области управления образовательным процессом: учеб. 
пособие / Пед. о-во России. 3-е изд. М., 1999; Третьяков П. И. Управление школой по 
результатам: практика педагогического менджмента. М: Новая шк., 1998; ІЛамова Т. И, 
Третьяков П. И., Капустин Н. П. Управление образовательными системами: учеб. пособие 
для студентов высш. учеб. заведений / под ред. Т. И. Шамовой. М.: ВЛАДОС, 2001; Третья­
ков П. И. Практика управления современной школой / МГПИ. М., 1995; и др.
5 Методика и технологии работы социального педагога: учеб. пособие для сту­
дентов высш. учеб. заведений / Б. Н. Алмазов, М. А. Беляева, Н. Н. Бессонова и др.; под 
ред. М. А. Галагузовой, Л. В. Мардахаева. М.: Акад., 2002; Шакурова М. В. Методика 
и технология работы социального педагога: учеб. пособие для студентов высш. пед. 
учеб. заведений. М.: Акад., 2002; Шептенко П. А., Воронина Г. А. Методика и техноло­
гия работы социального педагога. М.. Акал , 2001.
ных учреждениях (ОУ), в различных учреждениях города, в работе с семь­
ей и т. д. В пособиях раскрываются понятия и сущность социально-педаго­
гической технологии, представлены классификация технологий социально­
педагогической деятельности, ее структура и содержание, анализируется 
взаимосвязь технологии с другими понятиями и процессами.
Анализ технологических проблем в разных областях социальных наук 
создает в настоящее время хорошие основы для дальнейших исследований, 
методологической и теоретической разработки социально-педагогических 
технологий. Эта работа может осуществляться в разных направлениях, из 
которых наиболее перспективными нам представляются следующие:
• осмысление специфики технологий социально-педагогической дея­
тельности;
• разработка частных или специфических социально-педагогических 
технологий (технологии социального воспитания, социализации или социаль­
ной реабилитации различных категорий детского и взрослого населения, рабо­
ты разных категорий социальных педагогов: воспитателей детских домов, 
школ-интернатов, дошкольных учреждений, руководителей детских творче­
ских объединений в учреждениях дополнительного образования и т. д.);
• разработка социально-педагогических и социально-психологичес­
ких технологий личностного развития;
• анализ влияния технологических разработок смежных социальных 
наук (общей педагогики, социальной психологии, социального управления, 
социологии и др.) на развитие технологий социальной педагогики;
• анализ развития социально-педагогических технологий в истории 
российской и зарубежной педагогики.
Эти направления уже начали частично реализовываться педагогами 
кафедры социальной педагогики и психологии Социального института 
РГППУ. Так, в 2003 г. на кафедре издано учебное пособие для учреждений 
дополнительного образования1, включающее в себя технологические мате­
риалы управленческого характера. В 2005 г. кафедрой подготовлено кол­
лективное учебное пособие2, в котором рассматриваются технологии рабо­
1 Санникова Н. Г., Ткаченко А. И. Технология проектирования развивающей сре­
ды учреждения дополнительного образования: учеб. пособие. Екатеринбург: Изд-во 
Рос. гос. проф.-пед. ун-та, 2003.
2 Модели социально-педагогической деятельности: учеб. пособие / под общ. ред.
Н. Г. Санниковой. Екатеринбург: Изд-во Рос. гос. проф.-пед. ун-та, 2005.
ты социального педагога в дошкольном учреждении, с педагогически за­
пущенными детьми, в условиях детского дома и т. д.
В первой части настоящего учебного пособия мы подробно проана­
лизировали взаимосвязи социальной педагогики и социального менедж­
мента на методологическом уровне. Эти взаимосвязи отчетливо проявля­
ются прежде всего в области социально-педагогических технологий. В свя­
зи с этим данная глава имеет своей целью рассмотрение технологических 
особенностей социально-педагогической деятельности с позиций теории 
социального управления.
Социальный педагог не должен быть непосредственным участником 
учебного процесса. По своей социально-педагогической миссии он являет­
ся организатором и педагогическим руководителем различных социальных 
процессов в образовательных и других социальных учреждениях, направ­
ленных на социальное воспитание и развитие личности. Его можно назвать 
педагогом-технологом, педагогом-менеджером. Не случайно в Государст­
венном образовательном стандарте высшего профессионального образова­
ния специальности 031300 Социальная педагогика (2005) дано определе­
ние социального педагога как социального менеджера1. А из этого следует, 
что он должен быть знаком с технологиями социального менеджмента 
и должен на профессиональном уровне владеть этими технологиями.
Однако, прежде чем перейти к их непосредственному анализу, оста­
новимся на ключевых понятиях, связанных с понятием «технология».
1.2. Технология, педагогическая технология, методика, 
техника организации деятельности
Термин «технология» происходит от гр. techne -  искусство, мастер­
ство, умение и logos -  понятие, учение. Изначально он употреблялся лишь 
в технической, производственной сфере, поэтому в словарях его значение 
представлено прежде всего в техническом плане, как «совокупность мето­
дов обработки, изготовления, изменения состояния, свойств, формы сырья, 
материала или полуфабриката, осуществляемых в процессе производства 
продукции»2 или «совокупность знаний о способах и средствах проведения
1 Государственный образовательный стандарт высшего профессионального об­
разования. Специальность 031300 Социальная педагогика. Квалификация «социальный 
педагог» / Мин-во образования и науки РФ. М., 2005. С. 22.
2 Советский энциклопедический словарь. М.: Сов. энцикл., 1979. С. 1338.
производственных процессов, например технология металлов; химическая 
технология, технология строительных работ и т. д.»1.
Но постепенно этот термин начал использоваться и в других облас­
тях знаний, в частности в социальных науках, связанных с искусством, 
мастерством и профессиональными умениями. В 70-е гг. XX в. в отече­
ственной научной литературе появились понятия «социальная техноло­
гия», «технологии управления», «педагогическая технология» (как разно­
видность технологии социальной).
ГІо определению Ю. М. Резника, социальная технология -  это «спе­
циально созданная и эмпирически обоснованная система средств, приемов 
и способов, направленных на решение стандартных, типовых задач в рам­
ках деятельности по управлению социальными объектами (их диагностике, 
проектированию и регуляции)»2.
Педагогическая технология в основном рассматривается с двух пози­
ций: «а) как учение о совокупности методов и методик наиболее оптимально- 
iKj диѵишсНия педагогической цели исследовательский (теоретический) 
подход; б) как наиболее оптимальная последовательность социально-педаго­
гической деятельности, позволяющая получать рациональный результат 
в конкретной ситуации (оптимальная логика социально-педагогической дея­
тельности с конкретным объектом -  практико-ориентированный подход)»3.
А. С. Макаренко в свое время уделял огромное внимание проблемам 
логики педагогического процесса. Он рассматривал эти проблемы именно 
в технологическом русле. Анализ его взглядов в этом направлении привел 
нас к выводу, что логика представлена в его теории и практике как техно­
логия. Отвечая на вопрос «Какой должна быть логика педагогического 
процесса?»4, А. С. Макаренко показал, что она должна быть «сочетанием 
средств, их расстановкой по отношению друг к другу, их общей гармони- 
рованной направленностью»5, системным образованием, в котором «ника­
кое средство вообще, какое бы мы ни взяли, не может быть признано ни 
хорошим, ни плохим, если мы рассматриваем его отдельно от других
1 Словарь иностранных слов. М.: Изд-во иностр. и нац. слов., 1955. С. 689.
2 Цит. по: Методика и технологии работы социального педагога. С. 9.
3 Словарь по социальной педагогике: учеб. пособие для студентов высш. учеб. 
заведений / авт.-сост. Л. В. Мардахаев. М.: Акад., 2002. С. 307.
4 Макаренко А. С. О коммунистическом воспитании. М.: Учпедгиз, 1952. С. 134.
5 Там же.
средств, от целой системы, от целого комплекса влияний»1. Логика педаго­
гического процесса (технология) в понимании А. С. Макаренко включает 
в себя все характеристики педагогической технологии, которые содержат­
ся в ее определениях у современных авторов. Так, М. В. Кларин определя­
ет педагогическую технологию как «системную совокупность и порядок 
функционирования всех личностных, инструментальных и методологичес­
ких средств, используемых для достижения педагогических целей»2. На 
наш взгляд, это определение полностью соответствует представлениям 
А. С. Макаренко о логике педагогического процесса.
Г. К. Селевко представляет понятие «педагогическая технология» на 
следующих иерархически соподчиненных уровнях3:
1) общепедагогический (общедидактический) уровень: общепедаго­
гическая (общедидактическая, общевоспитательная) технология характе­
ризует целостный образовательный процесс в данном регионе, учебном за­
ведении, на определенной ступени обучения. Здесь педагогическая техно­
логия синонимична педагогической системе: в нее включаются совокуп­
ность целей, содержания, средств и методов обучения, алгоритм деятель­
ности субъектов и объектов процесса;
2) частнометодический (предметный) уровень: частнопредметная 
педагогическая технология употребляется в значении «частная методика», 
т. е. как совокупность методов и средств для реализации определенного 
содержания обучения и воспитания в рамках одного предмета, класса, дея­
тельности учителя (методика преподавания предметов, методика компен­
сирующего обучения, методика работы учителя, воспитателя);
3) локальный (модульный) уровень: локальная технология представля­
ет собой технологию отдельных частей учебно-воспитательного процесса, 
решение частных дидактических и воспитательных задач (технология отдель­
ных видов деятельности, формирования понятий, воспитания отдельных лич­
ностных качеств, технология урока, усвоения новых знаний, технология по­
вторения и контроля материала, технология самостоятельной работы и др.).
Говоря о том, что понятия «социальная технология» и «педагогиче­
ская технология» появились у нас в 70-е гг. XX в., нельзя не отметить тот
1 Макаренко А. С. О воспитании / сост. и авт. вступит, ст. В. С. Хелемендик. М.: 
Политиздат, 1988. С. 33.
2 Цит. по: Селевко Г. К. Современные образовательные технологии. С. 15.
3 Там же.
факт, что научно-практическая разработка педагогических технологий на­
чалась в российской педагогике значительно раньше, о чем красноречиво 
свидетельствуют работы А. С. Макаренко. В них представлены как обще­
педагогический, так и локальный (модульный) уровни логики (технологии) 
педагогического процесса. Это логика формирования воспитательного 
коллектива, логика развития сознательной дисциплины и логика педагоги­
ческого требования, создания системы детского самоуправления и т. д., на 
чем мы подробнее остановимся далее.
Понятие методики в педагогической литературе нередко отождеств­
ляется с педагогической технологией, особенно на частнометодическом 
уровне, который представлен у Г. К. Селевко как методика преподавания 
предметов, методика компенсирующего обучения, методика работы учи­
теля, воспитателя. Это понятие рассматривается достаточно широко1:
• как технические приемы реализации конкретного метода;
• учение о методах воспитания;
• выработанный способ деятельности, на основе которого реализует­
ся достижение конкретной цели;
• как особенности педагогической деятельности в процессе препода­
вания учебной дисциплины.
Для анализа технологических проблем более приемлемым нам пред­
ставляется определение методики как способа деятельности, на основе кото­
рого реализуется достижение конкретной цели. Эго методика реализации 
определенной педагогической технологии: здесь под методикой понимаются 
последовательность и особенности реализации совокупности методов, 
средств, направленных на достижение определенной цели2. Здесь довольно 
четко определены взаимосвязь и различие методики и технологии: каждая 
технология может иметь свои способы реализации, свою методику. Методика 
является инструментом осуществления технологии (к примеру, технология 
целеобразования на первом его этапе предполагает анализ состояния объекта, 
развитие которого должно предусматриваться при постановке цели; при этом 
субъект анализа выбирает для изучения объекта определенную методику).
В свою очередь понятия методики и технологии тесно взаимосвяза­
ны с понятием техники. Все эти взаимосвязи имеют принципиальное зна­
чение для рассмотрения нашей темы, поэтому сейчас мы остановимся на
1 Словарь по социальной педагогике. С. 151.
2 Там же.
анализе понятий «техника», «техника педагогическая», «техника социаль­
но-педагогической деятельности».
«Техника (от греч. technike -  искусная; от techne -  искусство, мастер­
ство, умение) -  совокупная характеристика навыков и приемов, применяе­
мая в какой-либо деятельности, например: педагогическая техника специа­
листа; совокупность приемов, применяемых в определенном деле, в педа­
гогике при реализации какого-либо метода, например техники беседы»1.
Термин «техника» нередко выступает как синоним термина «мето­
дика» (методика беседы, методика организации дискуссии и т. д.).
«Техника педагогическая» представляет собой «совокупность педа­
гогических средств и приемов, которыми владеет учитель (педагог) и кото­
рые позволяют ему эффективно решать педагогические задачи»2 (техника 
организации внимания учащихся на уроке, организации общения, техника 
использования различных методов обучения, техника речи и т. д.).
«Техника социально-педагогической деятельности» связана с умени­
ями социального педагога, проявляющимися в процессе его профессио­
нальной деятельности. «Это совокупность педагогических средств и при­
емов, которыми владеет социальный педагог и которые позволяют ему реа­
лизовать себя как личность в профессиональной деятельности (культура 
общения, культура речи, самоуправление, искусство воздействия, внуше­
ния, управления вниманием и пр.), эффективно решать социально-педагоги­
ческие задачи»3. Педагогическая техника социального педагога полностью 
зависит от его личностных качеств и профессиональных навыков, создан­
ных и отточенных практикой. По этому поводу очень точным является вы­
сказывание А. С. Макаренко о том, что «техника -  это то, что можно вывес­
ти только из опыта. Законы резания металлов не могли бы быть выведен­
ными, если бы в опыте человечества никто никогда металлов не резал»4.
1.3. Технологии осуществления социального менеджмента
Прежде чем перейти к вопросу о технологиях в социальном менедж­
менте, обратимся к определениям понятий «менеджмент» и «социальный 
менеджмент». В первой части настоящего учебного пособия мы характери­
1 Словарь но соіщальной педагогике. С. 307.
2 Там же.
3 Там же.
4 Макаренко А. С. Педагогическая поэма / сост., вступ. ст., примеч., коммент. 
С, Невской; НТК. М., 2003. С. 574.
зовали менеджмент как «^социальный и экономический институт, влия­
ющий на предпринимательскую деятельность, образ жизни и сферу поли­
тики современного общества; 2) совокупность лиц, занятых управленче­
ским трудом в производственной и непроизводственной сферах; 3) науч­
ную дисциплину, изучающую технико-организационные и социально-эко­
номические аспекты управления общественным производством (управлен­
ческие структуры, систему и механизм межличностных отношений, сти­
мулирование и мотивацию трудовой деятельности, организационное пове­
дение и т. п.)»1. Мы понимаем под менеджментом вид управленческой дея­
тельности, непосредственно связанный с профессией менеджера и пред­
полагающий выполнение таких управленческих функций, «как прогнози­
рование (планирование), организовывание, координация, стимулирование 
(мотивация) деятельности, контроль и анализ»2.
Социальный менеджмент определяется специалистами как «отрасль 
управления, формирующая у будущих специалистов теоретические и прак­
тические знания и навыки, позволяющие активно воздействовать на соци­
альные процессы, влиять на формирование благоприятной для человека 
социальной сферы»3, частью которой является и образование. Но социаль­
ный менеджмент не только формирует управленческие знания и навыки, 
он реализует их в конкретной практической деятельности, причем эта дея­
тельность распространяется на все области нашей жизни, в том числе и на 
производственную. В связи с этим социальный менеджмент рассматрива­
ется и «как разновидность предпринимательства в интеллектуальной 
и производственной сферах, сфере услуг, туристического бизнеса, платной 
медицины и т. п.»4.
Социальный менеджмент связан с социальными системами: социаль­
но-политической, социально-культурной, социально-экономической. Все 
они включают в себя управляющую и управляемую подсистемы. В свою 
очередь каждая из этих подсистем, по мнению специалистов по социаль­
ному менеджменту, содержит «однородные группы элементов, образую­
1 Мескон М. X., Альберт М., Хедоури Ф. Основы менеджмента: пер. с англ. М.: 
Дело, 1995. С. 6.
2 Менеджмент: учеб. пособие. М.: Знание, 2000. С. 12.
3 Социальный менеджмент, учеб. пособие / В. И. Иванов, В. И. Патрушев, Н. С. Да- 
накин и др.; под ред. В. Н. Иванова, В. И. Патрушева. 2-е изд., перераб. и доп. М.: 
Высш. шк., 2002. С. 3.
4 Там же. С. 71.
щих своеобразные системы меньшего уровня: техническую, технологиче­
скую, организационную, экономическую и социальную»1.
Технологическая подсистема на управленческом уровне -  управ- 
ляю щ ая- включает в себя различные технологии социального ме­
неджмента.
Прежде всего это информационные технологии, связанные со сбо­
ром, обработкой и использованием информации в процессе управления.
Термин «информация» давно получил широкое распространение 
в теории и практике управления. «Управление» и «информация» в послед­
ние десятилетия, по сути, стали словами-побратимами, так как «по форме 
управление любой социальной системой представляет собой процесс пере­
работки информации. В общих чертах он состоит из трех основных этапов: 
сбор информации о состоянии управляемого объекта, переработка ее и вы­
дача командной информации»2. Эти этапы образуют информационную 
систему, и каждый из них имеет свои технологии (сбора информации, ее 
систематизации и анализа, принятия управленческого решения и доведе­
ния его до нужных инстанций).
Специалисты в области социального менеджмента огромное значе­
ние придают коммуникативным технологиям. «Коммуникации- обмен 
идеями, мнениями и информацией в устном или письменном виде посред­
ством символов или действий»3. «Мы осуществляем коммуникации и ког­
да отправляем сообщение кому-либо, и когда размышляем о том, какой от­
вет получим. Мы вкладываем некий смысл в слова и жесты. Мы интерпре­
тируем сообщения индивида и создаем в ответ собственное. Предположим, 
менеджер и сотрудник беседуют о рабочем задании. Для того чтобы по­
нять, что имеет в виду каждая сторона, они вслушиваются в слова, оцени­
вают жесты, читают соответствующие документы или изучают оборудова­
ние. Когда собеседники достигают взаимного понимания по вопросу бу­
дущих действий, мы имеем право заявить, что была осуществлена эффек­
тивная коммуникация»4.
1 Социальный менеджмент: учеб. пособие. С. 81.
2 Конаржевский Ю. А. Педагогический анализ как основа управления школой. 
Челябинск: Изд-во Челяб. гос. пед. ун-та, 1978. С. 4.
3 Бодди Д., Пэйтон Р. Основы менеджмента /под ред. Ю. Н. Каптуревского. 
СПб.: Питер, 1999. С. 264.
4 Там же. С. 264-265.
Для осуществления эффективной коммуникации сегодня широко ис­
пользуются компьютерные технологии (например, электронная почта), 
с помощью которых устанавливаются и развиваются внешние связи органи­
зации, а также внутренние связи -  между ее сотрудниками. Развитию внеш­
них связей при управлении способствуют и такие мероприятия, как съезды, 
симпозиумы, конференции, подготовка и проведение которых осуществля­
ются в соответствии со своими коммуникативными технологиями.
Управление и регулирование любых процессов основаны на принци­
пе обратной связи: субъект посылает команды исполнителю и должен по­
лучать информацию о результате деятельности. Без такой обратной связи 
невозможно выработать дальнейшие корректирующие и планирующие 
решения, достичь цели деятельности. В связи с этим в традиционной ие­
рархической организации большое значение имеют коммуникативные тех­
нологии «вертикальных направлений» от менеджеров к подчиненным и об­
ратно. Это технологии проведения оперативных и инструктивных совеща-
i»f m  гг rf/>TT гч»^  w/viw »ттат* П  •% тт« * /\*ч /\» • »ГАѴИЛ ПАР? fff ІТП ГТЛІѴГЛІТiinn, luianwpvsiv, w upannn, Jiwijmwfv. i ipniviwpuivi larvun i^лаилиі ші лшілѵіѵл
разработка летучки в учебнике Д. Бодци и Р. Пэйтона1.
Вместе с тем в менеджменте важны и «горизонтальные коммуника­
ции», способствующие развитию межличностных отношений. Они созда­
ются в процессе индивидуальной работы с людьми, путем проведения раз­
личных формальных и неформальных корпоративных мероприятий, а также 
в процессе совместной производственной деятельности. В любом случае 
здесь также используются определенные коммуникативные технологии.
Анализ научных источников свидетельствует о разных подходах 
ученых к выделению технологий социального менеджмента на разных 
уровнях управления. Так, В. Н. Иванов считает, что на государственном 
уровне универсальной технологией осуществления менеджмента является 
социальная политика2, т. е. «деятельность государства в социальной сфере, 
которая направлена на объединение усилий всех субъектов хозяйственных 
и управленческих структур, всего населения в целях решения социальных 
задач»3. Если учитывать, что социальная политика определяет принципы 
и характер всех управленческих процессов, в том числе и технологических, 
то с этим положением нельзя не согласиться.
1 Бодди Д., Пэйтон Р. Основы менеджмента. С. 276.
2 Социальный менеджмент: учеб. пособие. С. 87.
3 Там же. С. 57.
Вместе с тем на уровне социальных организаций большинство спе­
циалистов связывают управленческие технологии с функциями управле­
ния. Функции управления рассматриваются в теории как «виды управлен­
ческой деятельности»1, как виды или этапы управленческой деятельности 
руководителя организации, составляющие в совокупности процесс управ­
ления2, как управленческие обязанности менеджеров3, как «относительно 
самостоятельные, специализированные и обособленные участки управлен­
ческой деятельности»4.
В основу разработки современных функций управления легли функ­
ции, выделенные Анри Файолем (1841-1925). Он относил к общим функ­
циям предвидение, организацию, руководство, координацию и контроль. 
В современном менеджменте в качестве самых важнейших выделяются та­
кие функции, как планирование, организация, руководство, контроль5. 
В работах М. Мескона рассматриваются в качестве функций: ^стратеги­
ческое планирование, 2) планирование реализации стратегии, 3) организа­
ция взаимодействия и полномочия, 4) построение организаций, 5) мотива­
ция, 6) контроль6. Внутришкольный менеджмент включает: педагогиче­
ский анализ, планирование (принятие управленческого решения), органи­
зацию, внутришкольный контроль, регулирование7. В связи с влиянием на 
внутришкольное управление теории социального менеджмента у П. И. Треть­
якова в этих функциях отражены информационные, мотивационные, диаг­
ностические аспекты управленческой деятельности, и функции управления 
представлены им как информационно-аналитическая, мотивационно-целе­
вая, планово-прогностическая, организационно-исполнительская, кон­
трольно-диагностическая и регулятивно-коррекционная8.
Вышеперечисленные функции в совокупности своей образуют 
управленческий цикл, под которым в управлении понимается «целостная 
совокупность сориентированных на достижение одной цели, выполняемых
1 Третьяков П. И. Практика управления современной школой. С. 12.
2 Конаржевский Ю А. О путях совершенствования управления школой: метод, 
указания по совершенствованию управления школой /МГТІИ Магнитогорск, 1975. С. 32.
3 Основы менеджмента: учеб. пособие для вузов / О. А. Зайцева, А. А. Радугин, 
К. А. Радугин, Н. И. Рогачева. М.: Центр, 1998. С. 15.
4 Виханский О. С., Наумов А. И. Менеджмент. М.: Гардарика, 1998. С. 25.
5 Основы менеджмента: учеб. пособие для вузов. С. 15.
6 Мескон М. X., Альберт М., Хедоури Ф. Основы менеджмента. С. 700.
7 Конаржевский Ю. А. О путях совершенствования управления школой. С. 35.
8 Третьяков П. И. Практика управления современной школой. С. 4.
одновременно или в некоторой последовательности, взаимодействующих 
между собой управленческих функций, совершающих законченный круг 
развития и ограниченных определенными предметно-пространственными 
и временными рамками»1.
Осуществление каждой из этих функций происходит по своей техно­
логии. Так, планирование имеет свою технологию, организация деятельно­
сти -  свою и т. д. Но общим для всех технологий является расчленение 
деятельности на этапы и операции, на элементы, реализующиеся в опреде­
ленной последовательности. При этом ни этапы, ни операции, ни порядок 
последовательности этих операций не могут быть установлены произволь­
но, поскольку каждый вид деятельности имеет свою внутреннюю логику 
развития и функционирования.
Технологии осуществления управленческих функций довольно хорошо 
разработаны в современном менеджменте и представлены во многих учебных 
пособиях по социальному менеджменту. Начнем их рассмотрение с функции 
планирования как одной из основополагающих в управленческом цикле.
Планирование определяется в менеджменте как «процесс выбора 
целей и решений, необходимых для их достижения»2, как «вид умственной 
деятельности, при котором создается образ потребного будущего, вклю­
чающий понимание этапов его достижения»3. «Выделяют стратегическое 
планирование, ориентированное на продолжительное существование 
предприятия, обеспечиваемое путем поиска, построения и сохранения по­
тенциала успеха (доходности), и оперативное планирование -  формирова­
ние годовых (оперативных) планов, определяющих развитие организации 
в средне- и краткосрочной перспективе на базе стратегических целей»4. 
Существует также текущее планирование на более короткий срок. Пере­
численные виды планов различны по содержанию, но сходны по техноло­
гии, которая обычно включает восемь этапов в процессе планирования5.
Этап 1 -  целеполагание (формирование целей). Это самый трудный 
этап. Его нельзя формализовать. Личность менеджера проявляется именно 
в том, какие цели он ставит.
1 Конаржевский Ю. А. Педагогический анализ как основа управления школой / 
ЧГПИ. Челябинск, 1978. С. 5-6.
2 Мескон М. X., Альберт М., Хедоури Ф. Основы менеджмента. С. 690.
3 Словарь по социальной педагогике. С. 205.
4 Менеджмент', учеб. пособие. С. 33.
5 Там же. С. 35.
Этап 2 -  подбор, анализ и оценка способов достижения поставлен­
ных целей. Обычно можно действовать разными способами. Какой из них 
представляется наилучшим? Какие можно сразу отбросить как нецелесо­
образные?
Этап 3 -  составление перечня необходимых действий. Что конкретно 
можно сделать, чтобы осуществить выбранный на предыдущем этапе ва­
риант достижения поставленных целей?
Этап 4 -  составление программы работ (плана мероприятий). В ка­
ком порядке лучше всего выполнять намеченные на предыдущем этапе 
действия, учитывая, что многие из них связаны между собой?
Этап 5 -  анализ ресурсов. Какие материальные, финансовые, инфор­
мационные, кадровые ресурсы понадобятся для реализации плана? Сколь­
ко времени уйдет на его выполнение?
Этап 6 -  анализ разработанного варианта плана. Позволяет ли раз­
работанный план решать поставленные на первом этапе задачи? Являются 
ли затраты ресурсов приемлемыми? Есть ли соображения по улучшению 
плана, возникшие в ходе его разработки при движении от эта­
па 2 к этапу 5? Возможно, целесообразно вернуться к этапу 3 или 2, или 
даже к этапу 1.
Этап 7 -  подготовка детального плана действий. Необходимо дета­
лизировать разработанный на предыдущих этапах план, выбрать согласо­
ванные между собой сроки выполнения отдельных работ, рассчитать необ­
ходимые ресурсы, определить, кто будет отвечать за отдельные участки 
работы.
Этап 8 -  контроль за выполнением плана, внесение необходимых из­
менений в случае необходимости.
Названные этапы складываются в своеобразный алгоритм действий, 
который можно применить при любом планировании. «Технология плани­
рования позволяет превратить тысячи отдельных конкретных заданий в об­
щий план работы фирмы, сбалансированный по материальным, кадровым 
и финансовым затратам»1.
Организация -  данная функция связана с формированием организа­
ционной структуры и организационных отношений в производственном 
коллективе. «Организационные отношения, -  читаем мы у В. Н. Иванова, -
1 Менеджмент', учеб. пособие. С. 50.
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которыми пронизано все общество, его отдельные подсистемы, имеют два 
значения. Одно из них -  отношения в процессе управления, когда цели уже 
поставлены, определены задачи и методы их решения, но предстоит рас­
ставить людей по рабочим местам, рационально определить их функции, 
права и полномочия, ответственность, обеспеченность ресурсами, осуще­
ствить контроль за принятыми решениями и т. п. (курсив наш. -  Н. С.).
Второе значение организационных отношений- общество как сово­
купность социальных подсистем, каждая из которых имеет свою внутрен­
нюю структуру, отличается характером упорядоченности, уровнем согласо­
ванности, субординации, а потому относительной самостоятельностью»1.
В этом перечне действий уже прослеживается алгоритм (технология) 
организации. Последовательность данных действий в организационной 
технологии подтверждается рядом других источников. Так, М. Мескон 
и его соавторы дают в этом плане руководителям следующие советы, от­
ражающие этапы организационной деятельности2:
1. Осуществите деление организации по горизонт али на более ш иро­
кие блоки, соответствующие важнейшим направлениям деятельности по 
реализации стратегии. Решите, какие виды деятельности должны выпол­
няться линейными подразделениями, а какие -  штабными.
2. Установите соотношение полномочий различных должностей. 
При этом руководство устанавливает цель команд, если необходимо, про­
изводит дальнейшее деление на более мелкие организационные подразде­
ления, чтобы более эффективно использовать специализацию и избежать 
перегрузки руководства.
3. Определите должностные обязанности как совокупность опреде­
ленных задач и функций и поручите их выполнение конкретным лицам. 
В организациях, деятельность которых в значительной мере связана с тех­
нологией, руководство разрабатывает даже конкретные задачи и закрепля­
ет их за непосредственными исполнителями, которые несут ответствен­
ность за их выполнение.
Мотивация как функция управления начала разрабатываться на ос­
нове психологических теорий мотивации труда, которые появились 
в 1940-е гг. Среди теорий социального менеджмента выделяются содер­
жательные и процессуальные теории мотивации. Содержательные бази­
1 Социальный менеджмент: учеб. пособие. С. 117.
2 Мескон М. X., Альберт М., Хедоури Ф. Основы менеджмента. С. 332.
руются на внутренних побуждениях (потребностях) и связанных с ними 
факторах, определяющих поведение людей в социуме; процессуальные 
теории, не оспаривая существования потребностей, считают, что поведе­
ние людей во многом зависит от их восприятия и ожиданий (теория ожи­
даний, теория справедливости).
«Мотивация -  это процесс побуждения себя и других к деятельности 
для достижения личных целей или целей организации»1. Подчеркивая 
взаимосвязь между внутренними и внешними силами, современные психо­
логи отмечают, что процесс мотивации представляет собой переход от ак­
туализированных потребностей (ставших из потенциальных реальными), 
реализуемых посредством трудовой деятельности, к трудовому поведе­
нию2. Иначе говоря, процесс управления по сути представляет собой акти­
визацию внутренних сил человека через внешнее влияние, в результате че­
го им совершаются определенные действия, значимые как для него самого, 
так и для организации.
Мотивация как функция управления рассматривает создание условий 
для использования мотивов поведения человека в практике управления его 
деятельностью, их формирования в процессе деятельности и закрепления 
в качестве постоянно действующих доминант3. Владея современными мо­
делями мотивации, любой руководитель может значительно расширить 
свои возможности в привлечении подчиненных к выполнению задач, на­
правленных на достижение целей организации.
К сожалению, мотивационные технологии недостаточно разработа­
ны, но их общие контуры довольно четко просматриваются в каждой мо­
дели мотивации. Так, теории потребностей А. Маслоу, Д. Мак-Клелланда и 
Ф. Герцберга, которые основываются на выделении разных потребностей 
личности, имеют один «технологический костяк», который можно отра­
зить в такой последовательности:
1. Определение характера потребностей работников, их оценка, 
дифференциация и анализ степени удовлетворенности потребностей.
2. Изучение факторов, оказывающих стимулирующее влияние на 
формирование потребностей, способных влиять на мотивации человека.
1 Мескон М. XАльберт М., Хедоури Ф. Основы менеджмента. С. 360.
2 Управление персоналом: энцикл. слов. / под ред. А. Я. Кибанова. М.: ИНФРА, 
1998. С. 137.
3 Словарь-справочнш менеджера / под ред. М. Г. Лапусгы. М.: ИНФРА, 1996. С. 268.
3. Определение факторов, способных создать условия для удовле­
творения ведущих потребностей личности (выдвижение гипотезы) и ока­
зывающих мотивирующее воздействие.
4. Проверка предположений на практике, анализ эффективности 
влияния определенных факторов, форм и методов на удовлетворение ве­
дущих потребностей, на формирование мотиваций человека к жизни и де­
ятельности, достижение успеха.
При этом необходимо учитывать, что в каждой модели предлагается 
своя иерархия потребностей: у Д. Мак-Клелланда это потребности власти, 
успеха и причастности; у Ф. Герцберга это гигиенические факторы, свя­
занные с удовлетворенностью или неудовлетворенностью работой, и фак­
торы мотивации, связанные с сущностью и характером работы. Наиболее 
известной является теория иерархии человеческих потребностей
А. Маслоу, в которую вписываются следующие ступени потребностей, 
расположенные в виде строгой иерархической структуры:
1) Физиологические потребности  в еде. воде, убежите, отдыхе, сек­
се, необходимые для выживания.
2) Потребности в безопасности и уверенности в будущем -  потреб­
ности в защите от физических и психологических опасностей со стороны 
окружающего мира и уверенности в том, что физиологические потребно­
сти будут удовлетворены в будущем.
3) Социальные потребности в причастности, включающие чувства 
принадлежности к чему или к кому-либо, чувства, что тебя принимают 
другие, чувства социального взаимодействия, привязанности и поддержки.
4) Потребности в уважении, т. е. в самоуважении, личных достиже­
ниях, компетентности, уважении и признании со стороны окружающих.
5) Потребности самовыражения, т. е. потребности в реализации 
своих потенциальных возможностей и росте как личности.
Эта иерархия диктует свой технологический подход к формирова­
нию мотивации через последовательное удовлетворение потребностей от 
первой низшей ступени до ступеней высшего порядка. Процесс мотивации 
поведения через потребности бесконечен и в технологическом плане тре­
бует большого разнообразия форм и методов менеджмента.
Следующей важнейшей функцией управления является контроль за 
выполнением принятых решений. В общепринятом смысле контроль озна­
чает учет и проверку проделанной работы. Он тесно связан со всеми
управленческими функциями, особенно с планированием и организацией, 
так как контролируется прежде всего выполнение стратегических и опера­
тивных планов организации. В менеджменте постоянно подчеркиваются 
связи контроля с корректировкой планов, регулированием и организацией 
деятельности. На этой основе существуют следующие определения данной 
функции: «Управленческий контроль -  это процесс наблюдения и регули­
рования разных видов деятельности организации с целью облегчения вы­
полнения организационных задач»1; «Функция контроля -  это такая харак­
теристика управления, которая позволяет выявить проблемы и скорректи­
ровать соответственно деятельность организации до того, как эти пробле­
мы перерастут в кризис»2.
Во внутришкольном управлении особенно тесно контроль связан 
с функцией педагогического анализа, так как информация, полученная 
в процессе внутришкольного контроля, становится предметом педагогиче­
ского анализа.
М. X. Мескон и его соавторы выделяют в процессе управления пред­
варительный, текущий и заключительный контроль, которые сегодня яв­
ляются общепринятыми в социальном менеджменте3.
Среди педагогов, теоретиков и практиков широко известна класси­
фикация видов и форм внутришкольного контроля, предложенная 
Т. И. Шамовой, в которой выделяются два вида контроля: тематический 
и фронтальный. В ситуации, когда контроль осуществляется за деятельно­
стью отдельного учителя, группы учителей, всего педагогического коллек­
тива или какой-либо административной службы, выделяются несколько 
форм контроля: персональный, классно-обобщающий, комплексно-обоб- 
щающий4.
Технология контроля включает в себя следующие четко различимые 
этапы, присущие осуществлению каждого вида5:
1. Выработка стандартов и критериев.
2. Соотнесение с ними реальных результатов.
3. Принятие необходимых корректирующих действий.
1 Основы менеджмента: учеб. пособие для вузов. С. 266.
2 Мескон М. X., Альберт М., Хедоури Ф. Основы менеджмента. С. 392.
3 Там же. С. 393-395.
4 Внутришкольное управление: Вопросы теории и практики / под ред 
Т. И. Шамовой. М.: Педагогика, 1991. С. 100-102.
5 Мескон М. X., Альберт М., Хедоури Ф. Основы менеджмента. С. 393-395.
Стандарты, используемые для контроля, выбираются из многочис­
ленных целей и стратегий организации, которые характеризуются наличи­
ем временных рамок выполнения работы и критерия, необходимого для 
оценки степени ее выполнения. Первый этап процедуры контроля демон­
стрирует, насколько тесно слиты функции контроля и планирования.
Второй этап процесса контроля состоит в сопоставлении реально до­
стигнутых результатов с установленными стандартами. На этом этапе менеджер 
должен определить, насколько достигнутые результаты соответствуют его ожи­
даниям и насколько допустимы обнаруженные отклонения от стандартов. Что­
бы быть эффективной, система измерения должна соответствовать тому виду 
деятельности, который подвергается контролю. Заключительная стадия этапа 
сопоставления заключается в оценке информации о полученных результатах.
На третьем этапе менеджер должен выбрать одну из трех линий 
поведения: ничего не предпринимать, устранить отклонение или пере­
смотреть стандарт. Конечная цель контроля состоит не в том, чтобы со­
брать информацию, установить стандарты и выявить проблемы, а в том, 
чтобы решить задачи, стоящие перед организацией. «Система контроля, 
которая не позволяет устранить серьезные отклонения прежде, чем они пе­
рерастуг в крупные проблемы, бессмысленна»1.
Осуществление корректировки может быть достигнуто путем усиле­
ния значения каких-либо внутренних переменных факторов данной орга­
низации, усовершенствования функций управления или технологических 
процессов. В итоге контроль можно считать эффективным только тогда, 
когда организация фактически достигает желаемых целей и в состоянии 
сформулировать новые цели, способные обеспечить ее выживание.
Регулирование деятельности и отношений многими управленцами 
выделяется как самостоятельная функция управления. В этом есть смысл, 
поскольку регулирующие и корректирующие действия менеджеров любого 
уровня имеют огромное значение для стабильности организации и облада­
ют своей спецификой. Так, считая регулирование самостоятельной функ­
цией, Ю. А. Конаржевский видит ее суть «в корректировании годового 
плана работы школы, в изменении генерального направления внутришко- 
льного контроля и педагогического анализа, в совершенствовании системы 
организационных отношений»2. Однако большинство специалистов объ­
1 Мескон М. X., Альберт М., Хедоури Ф. Основы менеджмента. С. 404.
1 Конаржевский, Ю. А. Педагогический анализ как основа управления школой. С. 7.
единяют контроль с корректирующими действиями и регулированием про­
цесса, считая, что «завершение оценки результатов и осуществление необ­
ходимых корректирующих воздействий являются финальной стадией 
в процессе контроля. Ее цель -  обеспечить, чтобы будущая организацион­
ная деятельность под контролем менеджеров успешно продолжалась или 
чтобы были получены скорректированные результаты, ожидаемые от этой 
деятельности»1.
В любом случае технология регулирования предполагает:
1) анализ проблем организации, выявленных в процессе контроля;
2) поиск внутренних и внешних ресурсов для разрешения этих проблем;
3) формулировку задач, которые необходимо решить в ходе разре­
шения обнаруженных проблем;
4) определение конкретных мер и мероприятий, направленных на 
решение этих задач;
5) осуществление данных мер и мероприятий;
6) анализ их действенности.
Чрезвычайно важным моментом в управлении является принятие 
управленческого решения. Каждая функция управления связана с приня­
тием управленческих решений. «Принятие решений, как и обмен инфор­
мацией, -  составная часть любой управленческой функции. Необходи­
мость принятия решения пронизывает все, что делает управляющий, фор­
мируя цели и добиваясь их достижения»2. Планирование, к примеру, рас­
сматривается управленцами как «набор действий и решений»3 для дости­
жения целей организации. Управление, по сути, представляет собой про­
цесс принятия управленческих решений и их исполнения. Так, процесс 
планирования должен завершаться решением об утверждении плана, про­
цесс контроля -  решением о порядке ликвидации отклонений или о кор­
ректировке плана. Поэтому знания технологии принятия решений чрезвы­
чайно важны для всех, кто хочет преуспеть в искусстве управления.
Решение квалифицируется в теории как «выбор альтернативы»4, как 
«сознательный выбор из имеющихся вариантов или альтернатив действий, 
сокращающих разрыв между настоящим и будущим желательным состоя­
1 Основы менеджмента: учеб. пособие для вузов. С. 274.
2 Мескон М. X., Альберт М., Хедоури Ф. Основы менеджмента. С. 194.
3 Там же. С. 256.
4 Там же.
нием организации»1, как «процесс и результат выбора цели и способа дей­
ствий»2. При этом каждое решение может быть направлено на достижение 
как одной, так и нескольких целей.
По видам выделяются программируемые и непрограммируемые ор­
ганизационные и персональные, операционные и стратегические, исследо­
вательские и кризисно-интуитивные управленческие решения. В управле­
нии преобладают организационные решения, представляющие собой вы­
бор, который должен сделать руководитель, чтобы выполнить обязанно­
сти, обусловленные занимаемой им должностью. Они могут быть центра­
лизованными, индивидуальными, а также групповыми, коллективными. 
Каждое имеет свои особенности, но в любом случае технологический про­
цесс принятия решения складывается из следующих этапов3:
1. Определение проблемы.
2. Постановка целей.
3. Разработка альтернативных решений.
4. Выбор альтернативы.
5. Осуществление альтернативы.
6. Оценка результатов решения.
В теории социального управления выделяются4:
• интуитивные решения (принимаются на основе ощущения пра­
вильности);
• решения, основанные на суждениях (обусловлены знаниями и име­
ющимся опытом);
• рациональные решения (результат объективного анализа).
Технология принятия рационального решения, наиболее приемлемо­
го в управлении, по мнению ученых, состоит из следующих этапов5:
1. Диагноз проблемы (установление симптомов затруднений, выяв­
ление причин их возникновения).
2. Формулировка ограничений и критериев принятия решения, опре­
деление реальных возможностей решения проблемы и необходимых усло­
вий их реализации (критерии стоимости, экономичности и т. д.).
1 Виханский О. С., Наумов А. И. Менеджмент: человек, стратегия, организация, 
процесс. М.: Гардарика, 1996. С. 391.
2 Философский энциклопедический словарь. М.: Сов. энцикл., 1983. С. 583.
3 Основы менеджмента: учеб. пособие для вузов. С. 214.
4 Мескон М. X., Альберт М., Хедоури Ф. Основы менеджмента. С. 200-202.
5 Там же. С. 202-206.
3. Определение альтернатив (выявление всех возможных действий 
устранения причины проблемы).
4. Оценка альтернатив (определение достоинств, недостатков и воз­
можных последствий рассматриваемых вариантов).
5. Выбор альтернативы (выбор оптимального варианта с наиболее 
благоприятными последствиями).
6. Реализация (осуществление выбранного варианта).
7. Обратная связь (сопоставление фактических результатов с ожида­
емыми).
Каждое решение предполагает использование тех или иных ресур­
сов, создание определенных условий. Поэтому при практической работе 
над проектом решения важно постоянно ставить перед собой вопросы: 
«Чего мы хотим достичь? Какие ресурсы мы готовы для этого использо­
вать? Какие условия необходимы для достижения поставленной цели?»
Основные технологические требования к принимаемому решению -  
это целенаправленность, конкретность и определенность, научная и прак­
тическая обоснованность, реальность реализации, взаимосвязь с ранее 
принятыми решениями. При этом всегда необходимо помнить, что крите­
рием правильности принятого решения является эффект его реализации.
Мы уже говорили о том, что все технологии связаны с определенны­
ми методами их осуществления. Представим примерный перечень основ­
ных методов, используемых при реализации различных функций управле­
ния, т. е. различных управленческих технологий (табл. 1).
Таблица 1
Управленческие функции и методы их реализации
Функция
управления Основные методы их реализации
1 2
Планирование Оценка и анализ, прогнозирование, моделирование, проектиро­
вание, программирование, методы календарного планирования 
(график Ганта, метод сетевого планирования)
Организация Анализ существующей организационной структуры и ее эффек­
тивности, моделирование структуры и отношений, распределе­
ние поручений и ответственности, делегирование полномочий, 
координация действий, методы интеграции (установление пра­




Мотивация Анализ ведущих потребностей и мотивов деятельности, поста­
новка коллективных и индивидуальных целей, проектирование 
труда, метод соучастия или вовлечения (совместное принятие 
решений, делегирование прав, создание механизма сотрудниче­
ства), методы морального и материального стимулирования, 
мотивирующий контроль и оценка труда
Контроль Формальные методы сбора и обработки информации с использова­
нием информационно-управляющих систем; методы учета и про­
верки (ведомости, акты, отчеты, справки), измерения и оценки
Регулирование Анализ и оценка проблем, моделирование деятельности и отно­
шений на основе анализа, корректирование структуры органи­
зации и отношений, консультирование, инструктирование
1.4. Управленческие технологии 
в социально-педагогической деятельности
Технологические проблемы в педагогике начали исследоваться срав­
нительно недавно. Однако лучшие педагоги, начиная с Я. А. Коменского, 
пытались решать их с позиций наиболее эффективной организации учеб­
но-воспитательного процесса. Что касается технологий социально-педаго­
гической деятельности, то можно смело сказать, что их разработка начата 
в отечественной педагогике одним из основоположников социальной педа­
гогики -  А. С. Макаренко. Неразработанность логики педагогического 
процесса с технологических позиций он считал главным недостатком пе­
дагогической науки и практики, приводящим к недостаткам в воспитании. 
«Наше педагогическое производство никогда не строилось по технологи­
ческой логике, а всегда по логике моральной проповеди, а в последнее 
время даже не моральной, а абстрактно-психологической. Это особенно 
заметно в области собственно воспитания», -  пишет он в «Педагогической 
поэме»1. «Именно потому у нас просто отсутствуют все важнейшие отделы 
производства: технологический процесс, учет операций, конструкторская 
работа, применение кондукторов и приспособлений, нормирование, кон­
троль, допуски и браковка»2.
Психолого-педагогическое наследие А. С. Макаренко содержит бо­
гатейший материал, раскрывающий технологические стороны организации
1 Макаренко А. С. Педагогическая поэма. С. 575.
2 Там же.
воспитательного процесса. «Вся моя работа, -  говорит он о себе, -  и работа 
педагогического персонала в течение всего рабочего дня, месяца, года есть 
работа, прежде всего, техническая»1. Педагог-руководитель имеет ввиду 
технику общения с воспитанниками, ежедневного взаимодействия с ними, 
технику руководства организацией их коллективной деятельности, форми­
рования дисциплины и ответственности. Все это в его теории и практике 
включается в единую логику педагогического процесса, составляющую 
в целом технологию социального воспитания. «Ответственность за уборку, 
и за ведро, и за тряпку -  есть для меня технологический момент», -  гово­
рит он2. И в этом заложен глубокий смысл, так как формирование любых 
личностных качеств требует использования определенных технологий. 
В теории и практике А. С. Макаренко их вполне достаточно для того, что­
бы сегодня говорить о нем как об основоположнике в области разработки 
социально-педагогических технологий. Так, именно им впервые подробно 
разработаны технологии создания и развития единого воспитательного 
коллектива, детского самоуправления, развития сознательной дисциплины 
в коллективе, предъявления педагогического требования, технология орга­
низации игры и т. д.
Насущная необходимость «технологического» осмысления педаго­
гического процесса доказывается педагогом посредством аналогии воспи­
тания с производством, в котором логически продуманы и отлажены все 
технологические моменты. И в этом сравнении организация воспитания 
предстает для него в невыгодном свете. «Во всей нашей советской жизни 
нет более жалкого технического состояния, чем в области воспитания. 
И поэтому до самого последнего дня воспитательное дело есть дело кус­
тарное, а из кустарных производств -  самое отсталое, даже производство 
кваса в техническом отношении стоит выше»3.
А. С. Макаренко вводит понятие «педагогическое производство», 
в котором, по его мнению, «каждый воспитанный нами человек -  это про­
дукт нашего педагогического производства. И мы, и общество должны 
рассматривать наш продукт очень пристально и подробно до последнего 
винтика. Как и во всяком другом производстве, у нас возможен выпуск 
прекрасной продукции, только удовлетворительной, только терпимой, на­
1 Макаренко А. С. Педагогическая поэма. С. 577.
2 Там же. С. 576.
' Там же. С. 577.
конец, условного брака, полного брака. Успех нашей работы зависит от 
бесчисленного количества обстоятельств: педагогической техники, снаб­
жения, качества материала. Наш основной материал -  дети -  неизмеримо 
разнообразен. Спрашивается, сколько процентов этого материала годится 
для воспитания человека, полного инициативы: 90? 50? 10? 0,5? А на что 
пойдет остальной материал?»1. Методика воспитательной работы А. С. Ма­
каренко является в отечественной педагогике первой серьезной попыткой 
осмысления технологии формирования человеческого характера. Она 
включает в себя множество технических элементов, методов и приемов 
воспитания, актуальных по сегодняшний день. Но главная отличительная 
особенность этой технологии заключается в ее связях с ключевыми поло­
жениями социального менеджмента. Они проявляются в основных подхо­
дах к формированию личности, в управлении развитием воспитательного 
учреждения и в совокупности своей составляют замкнутый цикл техноло­
гического процесса социально-педагогической деятельности.
Воспитание рассматривается сегодня «как целенаправленное управ­
ление процессом формирования и развития личности за счет создания для 
этого процесса условий»1. Следовательно, и подходы к воспитанию долж­
ны определяться с управленческих позиций. У А. С. Макаренко эти пози­
ции четко проявляются в цикле технологического процесса формирования 
и развития личности, который представляет собой совокупность сориенти­
рованных на достижение одной цели, выполняемых одновременно или 
в некоторой последовательности, взаимодействующих между собой управ­
ленческих функций. Это -  целеполагание, прогнозирование, проектирова­
ние, организация (выбор форм и методов влияния на личность, создание 
условий для ее развития), контроль, регулирование (корректировка пове­
дения и деятельности), анализ достигнутого, на основе которого опреде­
ляются новые цели и задачи воспитания. Так совершается законченный 
круг развития в определенных временных рамках, начинается новый цикл 
развития. Тот же управленческий цикл мы наблюдаем и в его практиче­
ской деятельности по руководству учреждением.
1 Макаренко А. С. Методика воспитательной работы // Макаренко А. С. О ком­
мунистическом воспитании. М.: Учпедгиз, 1952. С. 119.
2 Управление воспитательной системой школы: проблемы и решения / под ред.
B. А. Караковского, Н. Л. Селивановой, Е. И. Соколовой; Пед. о-во России. М., 1999.
C. 8; Караковский В. А., Новикова Л. И., Селиванова Н. Л. Воспитание? Воспитание... 
Воспитание! (Теория и практика школьных воспитательных систем) / под ред. 
Н. Л. Селивановой; Пед. о-во России. 2-е изд., доп. и перераб. М., 2000. С. 16.
Управленческая деятельность в социально-педагогической сфере 
осуществляется прежде всего именно руководителем образовательного уч­
реждения. Его педагогический облик характеризуется уровнем технологи­
ческой компетентности, являющейся частью педагогического искусства. 
Технология деятельности руководителя включает в себя материально-тех­
ническое и правовое обеспечение учебно-воспитательного процесса, учет 
пространственно-временных факторов (где, как и за какое время можно вы­
полнить определенные действия), методы, средства и формы работы, педа­
гогическое мастерство всех участников воспитательного процесса, набор 
обязательных видов деятельности, выполняемых воспитанниками, и т. д.
«Какая четкая технология должна бьггь отработана, чтобы дежурство 
обеспечивало чистоту, одевание и раздевание детей, их отдых в рекреации 
и игры на воздухе во время перемен, чтобы каждый ребенок вовремя поел, 
попил! А сколько технологических частностей возникает, например, с обо­
рудованием кабинетов, чтобы в полную меру использовать и преимуще­
ства техники, и преимущества современного урока!
Расписание занятий, кружков, разработка правил и рекомендаций 
с учетом условий и традиций, вся сложнейшая система планирования ра­
боты методических объединений, собраний, педсоветов, органов само­
управления, годовые, четвертные, недельные планы, система отчетности, 
руководства и контроля -  все эти материализованные в документах поли­
фонии должны дополнять и подкреплять друг друга, чтобы обеспечить 
и единство требований, и развитие устремлений, инициативу взрослых 
и детей, их способностей, их энергии, чтобы из этой согласованности вы­
кристаллизовывалась система, организованный ритм всестороннего разви­
тия личности и учителя, и школьника»1.
Так выглядит у Ю. П. Азарова неполный перечень основных дел, 
связанных с технологическими заботами директора школы. У социальных 
педагогов, отвечающих за конкретные участки социально-педагогической 
деятельности в целостном педагогическом процессе (заместитель директо­
ра по воспитательной работе, руководитель методического объединения, 
организатор досуговой деятельности, классный руководитель, руководи­
тель детского творческого объединения, воспитатель и др.), он будет не­
сколько иным по содержанию. Но управленческие функции присущи дея­
1 Азаров Ю. 11. Искусство воспитывать: кн. для учителя. 2-е изд., испр. и доп. М.: 
Просвещение, 1985. С. 204-205.
тельности социального педагога любого ранга. Каждый на своем уровне 
осуществляет аналитико-диагностическую работу, целеполагание, плани­
рование и прогнозирование, организацию, контроль, регулирование, раз­
рабатывает отчеты и т. д. Каждый работает с семьей и общественностью, 
с детскими коллективами и детским активом, ведет индивидуальную рабо­
ту с детьми и т. д. Таким образом, по объему управленческая деятельность 
каждого социального педагога (педагогического менеджера) получается 
довольно значительной.
Социально-педагогические технологии постоянно развиваются и со­
вершенствуются. В последние годы мы сталкиваемся с серьезными попыт­
ками их классификации, осмысления технологий работы социального пе­
дагога в общеобразовательных и исправительных учреждениях; работы 
с семьей; детьми группы риска; по профессиональной ориентации старше­
классников1. Однако сегодня нет примеров рассмотрения социально-педа­
гогических технологий с управленческих позиций.
В этом отношении больше повезло менеджерам образования высшего 
уровня -  руководителям образовательных учреждений, деятельность кото­
рых является предметом изучения внутришкольного управления. Их управ­
ленческие функции довольно широко представлены в работах Ю. А. Конар- 
жевского, В. А. Сухомлинского, П. И. Третьякова, Т. И. Шамовой, Е. А. Ям- 
бурга и др.
Исходя из того что эти функции преломляются в деятельности соци­
ального педагога различными гранями, здесь мы остановимся на управ­
ленческих аспектах, связанных с воспитательным мероприятием, являю­
щимся одним из основных элементов системы социального воспитания.
Технология подготовки и проведения воспитательного меро­
приятия. Ю. П. Азаров считает мероприятие «центральным организую­
щим звеном воспитательной технологии»2. В работах Ю. А. Конаржев- 
ского воспитательным мероприятием называется «совокупность различно­
го рода воспитательных воздействий... подчиненных единой комплексной 
воспитательной цели... и представляющих собой целостное образование»3. 
По мнению Ю. А. Конаржевского, «так же, как и урок в процессе обуче­
1 Методика и технологии работы социального педагога. С. 23, 59,116, 151.
2 Азаров Ю. П. Искусство воспитывать. С. 218.
3 Коиаржевский Ю. А. Воспитательное мероприятие: состав, структура, анализ. 
Магнитогорск: Изд-во Магнитогор. гос. пед. ин-та, 1979. С. 8.
ния, воспитательное мероприятие в системе внеурочной, внеклассной 
внешкольной работы является основной ее формой, основной структуро­
образующей единицей этой системы»1.
«Подготовить и провести хорошее воспитательное мероприятие -  
дело не менее сложное, чем провести хороший урок»2, поэтому педагог 
должен хорошо знать технологию его подготовки и проведения, которая 
отражается в следующих требованиях к воспитательному мероприятию:
1. Актуальность мероприятия, его злободневность и педагогическая 
целесообразность, насущная необходимость и востребованность данного 
мероприятия в системе воспитательной работы класса (школы).
2. Соответствие тематики и содержательной направленности меро­
приятия интересам и потребностям учащихся, их связь с нравственными 
и практическими проблемами, характерными для данного возрастного пе­
риода. Востребованность мероприятия учащимися.
3. Целенаправленность мероприятия -  наличие воспитательной це­
ли и задач, способствующих реализации таких его функций, как просве­
тительская, ориентирующая и направляющая. Просветительская функ­
ция заключается в углублении знаний учащихся, расширении их кругозо­
ра; ориентирующая -  в формировании определенного отношения к ду­
ховным и материальным ценностям; направляющая -  связана с влиянием 
на способы поведения, постановку жизненных целей, выбор жизненного 
пути и т. д.
4. Оптимальность содержания, его соответствие цели и задачам ме­
роприятия, нравственная направленность и способность оказывать воспи­
тывающее влияние на школьников данного возраста.
5. Целенаправленность и педагогическая целесообразность методов 
и приемов воспитания (уместность и необходимость для данных условий 
и обстоятельств именно этих методов).
6. Соответствие условий проведения мероприятия его целевой уста­
новке, направленность этих условий на усиление воспитательного влияния 
на учащихся.
7. Максимальная организационная четкость при подготовке и прове­
дении мероприятия, тщательная продуманность всех его моментов, всех 
средств, которые предполагается использовать.
1 Конаржевский Ю. А. Воспитательное мероприятие. С. 6.
2 Там же. С. 9.
8. Отсутствие шаблона, формализма, трафаретности; разнообразие 
форм работы с детьми при подготовке и проведении мероприятия.
9. Активное вовлечение самих учащихся в процесс подготовки и про­
ведения, всемерная опора на их нравственный и жизненный опыт, индиви­
дуальные особенности и способности.
10. Структурированность мероприятия по этапам, каждый из кото­
рых имеет свои цели, содержание, методы воспитательного влияния на 
учащихся.
И. Наличие основных показателей и критериев оценки результатов 
мероприятия, его действенности (эффективности).
С позиций управления воспитательное мероприятие представляет 
для нас особый интерес тем, что оно является целостной педагогической 
системой, управление которой включает в себя все функции (этапы) 
управления, в частности:
• анализ обстановки и формулировку цели (предварительная подготовка);
• планирование мероприятия;
• организацию;
• непосредственное осуществление, связанное с регулированием от­
ношений и деятельности воспитанников, контроля за их поведением;
• завершение, т. е. подведение итогов, анализ результатов мероприятия1.
Выше нами были рассмотрены основные функции социального ме­
неджмента, которые широко используются и в социально-педагогической 
деятельности. На примере воспитательного мероприятия мы остановимся 
на функции педагогического анализа, оставшейся вне нашего поля зрения.
Воспитательное мероприятие как предмет педагогического ана­
лиза. Социальный педагог проводит в основном педагогический анализ 
воспитательной работы. Для этого он должен прежде всего знать основные 
его виды и направления (прил.1). Каждый из этих видов и направлений 
важен при управлении воспитательной деятельностью других педагогов 
и в плане грамотной организации собственной воспитательной работы. Но 
среди разных направлений педагогического анализа для социального педа­
гога большое значение имеет умение оперативно проанализировать воспи­
тательное мероприятие и воспитательную ситуацию. Существует множе­
ство разных схем анализа воспитательного мероприятия. Но они далеко не 
всегда совершенны и не всегда способны обеспечить глубину, объектив­
1 Конаржевский Ю. А. Воспитательное мероприятие. С. 16-17.
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ность и системность педагогического анализа. На наш взгляд, необходима 
поэтапная аналитическая программа, связанная с технологией организации 
мероприятия, которая поможет избежать этих недостатков. Примерный ва­
риант такой программы приводится в прил. 2.
Воспитательная ситуация как предмет педагогического анализа. 
Что касается воспитательной ситуации, то она занимает особое место 
в процессе воспитания. По концепции Б. П. Битииаса, она является его ос­
новным элементом, главной клеточкой, содержащей в себе «все структур­
ные компоненты целостного процесса». «Основу ситуации составляет вос­
питательное действие, которое содержит в себе цель воспитания, адекват­
ные ей содержание и способы воспитания. При этом воспитательное дей­
ствие не отождествляется с воздействием педагога; в это понятие включа­
ются не только непосредственные и опосредствованные влияния, органи­
зуемые педагогом, но и влияние личности воспитателя на личность воспи­
танника, влияние ученического коллектива и его отдельных членов, а так­
же акт руководства самовоспитанием школьников»1.
По мнению Б. П. Битинаса, полностью нами разделяемому, процесс 
воспитания представляет собой цепь развивающихся воспитательных си­
туаций, каждая из которых строится с учетом результативности преды­
дущей. В соответствии с этой логикой результативность воспитательного 
процесса зависит от качества организации воспитательных ситуаций. Они 
не возникают сами собой, а специально создаются воспитателями и на 
уроках, и во внеурочное время. Школьная действительность складывается 
из десятков, сотен различных педагогических ситуаций, однако далеко не 
все из них в силу разных причин являются воспитательными. Отсюда 
главная цель анализа- выявить воспитывающий характер ситуации, ис­
пользованной и специально инструментованной педагогом в целях воспи­
тания. Он связан с миссией воспитательной ситуации, заключающейся:
а) в создании такой морально-психологической обстановки, которая спо­
собна воздействовать на самосознание ребенка, побудить его к самоана­
лизу, самооценке, формированию положительных мотивов поведения;
б) ориентировании воспитанника на более высокий уровень нравствен­
ных отношений к материальным и духовным ценностям; в) в стимулиро­
вании к самосовершенствованию, формированию позитивного отношения
1 Битинас Б П. Структура процесса воспитания: методический аспект. Кау­
нас: Изд-во Каунас, гос. ун-та, 1984. С. 10.
к себе и окружающим, результатам труда других людей, к миру природы 
и искусства.
Создание воспитательных ситуаций требует высокой профессио­
нальной квалификации, педагогического мастерства и творчества, отлич­
ного знания возрастной психологии, индивидуальных особенностей своих 
воспитанников, уважения к личности каждого ребенка, подростка, юноши, 
девушки. Все это должно учитываться при анализе воспитательных ситуа­
ций (прил. 3).
Технология подготовки и проведения педагогического совета. Мы 
уже говорили о том, что важной частью управленческой деятельности яв­
ляется принятие управленческих решений. В целях развития образователь­
ного учреждения его руководителям приходится принимать множество 
разнообразных решений, направленных на улучшение качества образова­
ния и совершенствование профессионального мастерства педагогов. Боль­
шинство из них должно иметь коллегиальный характер, который может 
быть обеспечен лишь коллективным обсуждением проблем и альтернатив­
ных путей их разрешения. Такие обсуждения в образовательных учрежде­
ниях проходят на педагогических советах, где принимаются самые важные 
для педагогического коллектива решения.
Педагогический совет образовательного учреждения является его 
главным коллегиальным органом управления. На педсовете обсуждаются 
и утверждаются учебные планы, программы, учебники, формы, методы 
учебно-воспитательного процесса и способы их реализации; к компетен­
ции педсовета относятся работа по повышению квалификации педагогиче­
ских работников, развитию их творческих инициатив, распространению 
передового опыта и другие вопросы профессиональной деятельности педа­
гогов. Все концептуальные и программные документы ОУ обсуждаются 
и утверждаются педагогическим советом. Здесь же подводятся итоги реа­
лизации их положений. От того, насколько грамотно руководители образо­
вательных учреждений умеют использовать возможности педагогических 
советов, во многом зависит качество их управленческой деятельности и ре­
ализации всех концептуальных подходов к развитию учреждения. Эффек­
тивность педагогических советов зависит от многих факторов, главными 
из которых являются: правильный выбор темы, интересное и грамотное 
освещение вопроса, глубокая осведомленность докладчика по выдвигае­
мым на обсуждение проблемам, объективный анализ состояния дел на
практике, заинтересованность педагогов в обсуждении, их подготовлен­
ность, конкретность и конструктивность принимаемых решений, форма 
проведения педсовета.
В связи с тем что социальные педагоги часто становятся руководите­
лями образовательных учреждений или их заместителями по воспитательной 
работе, они должны быть хорошо знакомы с технологией подготовки и про­
ведения педагогических советов, современными подходами к их организа­
ции, с системой принятия управленческих решений в ОУ через педсовет.
Практика показывает, что повышению эффективности педсовета во 
многом способствует программно-целевой подход к его подготовке и про­
ведению, который в последние годы берется на вооружение ОУ разных 
типов. Его специфика заключается в осмыслении тематики педагогических 
советов в связи со стратегическими планами развития ОУ. На основе прог­
раммно-целевого подхода тематика педсоветов формируется в соответ­
ствии с поэтапной программой развития образовательного учреждения. На 
каждом этапе предполагается четкое выделение проблемных узлов разви­
тия, которые должны отражаться в тематике педсоветов. При ее разработке 
администрация ОУ должна руководствоваться целевой направленностью 
деятельности педколлектива, ее конкретными задачами, методической те­
мой учреждения и главными проблемами учебно-воспитательного процес­
са в период развития. Тематика, разработанная на перспективу, складыва­
ется в программу проведения педсоветов с четким определением цели об­
суждения по каждой теме. Отсюда и вытекает обозначение подхода к пла­
нированию педсоветов как программно-целевого.
В зависимости от особенностей развития образовательного учреждения 
программы проведения педсоветов формируются по-разному. А в тех случа­
ях, когда стратегия развития ОУ четко не определяется, зачастую программа 
просто отсутствует. Иногда это бывает связано с недостатком определенных 
знаний, слабой методической оснащенностью руководителей по данному во­
просу и т. д. Учитывая этот факт, предлагаем в качестве образца один из воз­
можных вариантов такой программы по опыту учреждения дополнительного 
образования -  центра детского творчества (прил. 4).
Программно-целевой подход подготовки и проведения педагогиче­
ского совета осуществляется в несколько этапов. Первый и второй этапы 
связаны с определением тематики педсоветов и постановкой цели обсуж­
дения темы.
Третий этап -  это разработка программы относительно каждой це­
ли. В данном случае под программой подразумевается совокупность меро­
приятий, связанных с подготовкой и проведением педсовета, конкретизи­
рованных по срокам, исполнителям и методам осуществления. Перечень 
мероприятий может включать в себя:
1) рабочее совещание при директоре (за два месяца до проведения 
педсовета), где уточняются дата проведения и повестка дня, утверждается 
состав творческой группы по подготовке вопросов к обсуждению, распре­
деляются обязанности между ее членами, определяется докладчик (ответ­
ственный за теоретическую часть);
2) выбор формы проведения педсовета (традиционная форма, деловая 
игра, свободная или регламентированная дискуссия, «круглый стол» и т. д.);
3) обсуждение содержания доклада с докладчиком, в котором принимает 
участие директор школы или лицо, ответственное за проведение педсовета;
4) составление списка рекомендуемой литературы по теме, с которой 
педагоги должны познакомиться при подготовке к педсовету;
5) уточнение плана посещения учебных занятий, воспитательных 
мероприятий, семей учащихся и т. д.;
6) разработку опросников, анкет, другого инструментария, необхо­
димого для анализа деятельности, связанной с темой педсовета;
7) подготовку материалов для тематической выставки, раскрываю­
щих результаты работы педагогического коллектива по теме педсовета;
8) создание плана проведения научно-методических мероприятий с педа­
гогами по теме педсовета (семинары, лекции, школы передового опыта, школы 
молодого педагога, творческие отчеты, конференции, деловые и ролевые игры, 
индивидуальные собеседования по подготовке выступлений на педсовете, по­
мощь отдельным педагогам в обобщении опыта работы и т. д.).
Четвертый этап посвящается непосредственной подготовке к пед­
совету, в ходе которой осуществляются перечисленные выше мероприя­
тия. Это работа по созданию творческой обстановки, необходимой для 
всестороннего обсуждения вопроса. Это своевременный отбор теоретиче­
ски обоснованного и объективного материала для анализа, подготовка 
удачных примеров из опыта, рекомендаций по приемам внедрения в прак­
тику лучших образцов педагогической деятельности.
Дата проведения педсовета, его повестка, план подготовки к нему 
и список литературы для изучения объявляются не менее чем за полтора
месяца до педсовета. За полторы-две недели до начала педсовета предва­
рительно обсуждаются тезисы главного выступления (доклада) и проект 
решения. Не менее чем за одну неделю до педсовета педколлектив знако­
мится с этим проектом.
К осуществлению программы подготовки могут привлекаться не 
только члены творческой группы, но и другие педагоги, иногда учащиеся 
и их родители. За реализацию конкретного участка работы в рамках про­
граммы подготовки закрепляется персональная ответственность. Каждому 
занятому в подготовке педсовета отводится определенная роль.
Пятый этап программно-целевого подхода- проведение запро­
граммированного и подготовленного педсовета. Необходимым условием 
его эффективности является культура проведения. Четкий регламент, спо­
койная деловая обстановка или умело направляемая дискуссия, уважи­
тельное отношение участников к выступающим и друг к другу, умение 
председателя дирижировать процессом обсуждения, его умная реакция на 
те или иные выступления, реплики, замечания -  все это способствует по­
вышению эффективности работы педсовета.
Важным моментом в деятельности педсовета является принятие реше­
ния. Хотя предварительно его проект обсуждается на совещании при дирек­
торе, тем не менее при его принятии непосредственно на заседании педсовета 
должны учитываться итоги обсуждения и высказывания, предложения, мне­
ния всех участников. В решении прежде всего очень кратко излагается теоре­
тическая основа обсуждаемой темы, дается ее обоснование, затем четко фор­
мулируются задачи, стоящие перед педагогическим коллективом и админис­
трацией образовательного учреждения, перечисляются главные методы, оп­
ределяются ответственные лица и сроки выполнения задач.
Решение педсовета фиксируется в протоколе, а затем помещается на 
информационный стенд для ориентации. Контроль за его выполнением мо­
гут осуществлять не только руководители ОУ, но и другие члены педкол­
лектива по поручению педсовета, по возможности и представители орга­
нов ученического самоуправления, если отдельные пункты решения каса­
ются деятельности детских организаций.
Без знания рассмотренных выше технологий социального менедж­
мента, которые все уверенней занимают свое место в организации социаль­
но-педагогической деятельности, социальному педагогу в настоящее время 
невозможно полноценно справляться со своими функциями.
Вопросы и задания для самостоятельной работы
1. Дайте определение понятия «технология».
2. Покажите соотношение понятий «технология», «методика», «педа­
гогическая техника».
3. Дайте определение понятий «социальная технология», «педагоги­
ческая технология», «социально-педагогическая технология».
4. Раскройте связи между технологиями социального менеджмента 
и технологиями социально-педагогической деятельности.
5. Покажите соотношение понятий «социальный педагог», «социаль­
ный менеджер», «педагогический менеджер». Охарактеризуйте социально­
го педагога как социального или педагогического менеджера, на конкрет­
ных примерах покажите близость и различия данных профессий.
6. Расскажите о технологии планирования в социальном менеджменте.
7. В чем заключается сущность технологии организации в социаль­
ном менеджменте? в социально-педагогической деятельности?
о. Раскройте особенности технологии контроля (мотивации, регули­
рования).
9. Расскажите о методах реализации различных функций управления.
10. Что следует понимать под управленческим решением?
11. Покажите сущность и значение управленческого решения в управ­
лении образовательным учреждением; в деятельности социального педаго­
га, не являющегося руководителем образовательного учреждения?
12. Приведите примеры управленческих решений из практики кон­
кретных социальных педагогов и проанализируйте их с точки зрения целе­
сообразности и эффективности.
13. Что такое «управленческий цикл» и из каких составляющих он 
складывается?
14. Какова роль А. С. Макаренко в разработке социально-педагоги­
ческих технологий?
15. Перечислите и раскройте основные профессиональные функции 
социального педагога.
16. Покажите специфику и роль функций управления в деятельности 
социального педагога.
17. В чем выражается управленческий подход к формированию 
и развитию личности?
18. Чем отличается воспитательная ситуация от воспитательного ме­
роприятия? Как ее учитывать при организации процесса воспитания?
19. Какую роль играет педагогический совет в управлении образова­
тельным учреждением?
20. Покажите технологию подготовки и проведения педагогическо­
го совета.
Темы рефератов
1. Функции и задачи менеджмента образовательного учреждения.
2. Технологии социального менеджмента в социально-педагогичес­
кой деятельности.
3. Особенности технологии планирования социально-педагогической 
деятельности.
4. Технологии организации детского самоуправления в теории 
и практике А. С. Макаренко.
5. Роль и место детского самоуправления в управлении образова­
тельным учреждением.
6. Социальный педагог как социальный менеджер.
7. Технология принятия управленческого решения.
8. Роль и значение управленческого решения в социально-педагоги­
ческой деятельности.
9. Педагогический совет как коллегиальный орган управления обра­
зовательным учреждением. Технология подготовки и проведения педаго­
гического совета.
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Глава 2
МЕТОДИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ПОДГОТОВКИ 
СОЦИАЛЬНОГО ПЕДАГОГА К УПРАВЛЕНЧЕСКОМУ 
ОБЩЕНИЮ
2.1. Коммуникативная сфера управления
Сегодня становится актуальным новый подход к подготовке соци­
ального педагога как менеджера образования. Эта профессиональная роль 
социального педагога включает в себя выполнение обязанностей, связан­
ных с управлением образовательным процессом. Отсюда в поле зрения при 
подготовке педагога попадает не только интеллектуальная сфера; важной 
становится его характеристика в плане способности к управленческой дея­
тельности. Ее можно представить такими сферами проявления личности: 
эмоциональной (уверенность в себе, богатство эмоциональных реакций, 
способность к эмоциональным переживаниям и т. п.); психологической 
(тип личности, темперамента и т. п.); сферой отношения (к работе, к кол­
лективу, к начальству и т. п.).
Особое место в частных характеристиках личности отводится ком­
муникативной сфере, поскольку управление- это прежде всего речевое 
взаимодействие. Педагог в своей профессиональной деятельности общает­
ся с детьми, родителями, коллегами; деловое общение направлено на 
управление образовательным процессом, т. е. воздействие на субъектов 
этого процесса с целью изменения их состояния, вида деятельности, пове­
дения. Таким образом, управленческое общение -  это общение с целыо ру­
ководить людьми, т. е. изменять их деятельность в определенном (необхо­
димом) направлении.
Однако воздействие на другого человека, желание одного человека из­
менить поведение другого часто сопряжено с нежеланием объекта воздейст­
вия подчиниться этому воздействию. В этом случае можно говорить о проти­
воречии целей порождения речи (субъект воздействия) и целей восприятия 
(объект воздействия). Таким образом, конфликты между руководителем 
и подчиненными не просто возможны, они объективно неизбежны. Возника­
ет проблема: как достигнуть своей цели, как добиться выполнения распоря­
жения, как изменить деятельность человека в нужном для тебя направлении?
Несомненно, огромную роль в решении этих вопросов играет знание комму­
никативных процессов в управленческой деятельности. Оно является важ­
нейшим элементом организационной культуры и условием успешности дея­
тельности социального педагога как менеджера образования.
Изучение управленческого общения может происходить в двух ас­
пектах: лингвистическом (культурно-речевом и коммуникативном) и пси­
хологическом (психологические «законы», принципы общения).
Лингвистический аспект охватывает коммуникативную сферу, кото­
рая включает в себя выбор тональности и стиля общения, стратегий и так­
тик общения с подчиненными. Здесь важно, в какой форме выполняется 
главная функция управленческого общения- выдача распорядительной 
информации: директивной или демократичной. Приказ, указание, распо­
ряжение, требование, рекомендация, совет, просьба требуют знания этих 
жанров и средств языка, их реализующих. Любой приказ можно облечь 
в более мягкую форму прямой просьбы (Я прошу Вас подготовить ин­
формацию...) либо косвенной просьбы: в виде вопроса (Вы не могли бы 
подготовить информацию?.), или пожелания (Мне бы очень хотелось, 
чтобы эту информацию подготовили Вы), или констатации факта (Нам 
нужна эта информация) и т. п. Косвенные речевые жанры более вежливы, 
а значит, менее конфликтогенны. Ведь руководитель должен думать не 
только о том, чтобы подчиненный выполнил его распоряжение, но и о том, 
как складываются при этом отношения между ними. И если он заботится 
о доброжелательных, спокойных деловых отношениях (тональность), то 
общение будет эффективным. Эффективное общение -  это общение с на­
именьшими затратами (временными, эмоциональными, энергетическими) 
для достижения высокого качества исполнения распоряжений.
Важным становится и то, понимает ли подчиненный руководителя. 
(Говорит ли руководитель с подчиненным на одном профессиональном 
языке? достаточно ли информации в его распоряжении для качественного 
исполнения? логично ли излагается суть распоряжения? удается ли ему за­
ставить подчиненного услышать себя?) От того, как руководитель отдает 
распоряжение, зависит качество исполнительской деятельности.
Психологический аспект управленческого общения включает в себя 
знание психологии воздействия и убеждения, основных законов и принци­
пов управленческого общения, психологических установок субъектов об­
щения, их типа личности, темперамента, мотивов участия в управленчес­
кой деятельности. Предметом изучения являются также психологическая 
природа принятия управленческих решений, приемы достижения распо­
ложенности подчиненных, конфликты в управленческой деятельности 
и способы их разрешения.
Вместе с тем психологический аспект управленческого общения 
очень тесно связан с коммуникативной сферой, поскольку психология 
управления -  это, прежде всего, процесс воздействия и убеждения, кото­
рый реализуется в речевой деятельности. Решающее значение имеет фор­
ма, в которую облекается содержание, т. е. язык, речь. Не случайно психо­
логи для исследования поступков, мыслительной деятельности человека 
изучают его речь.
Мы предлагаем рабочую программу курса «Управленческое обще­
ние» для специальности «Социальная педагогика» специализации «Соци­
альный менеджмент в системе образования».
Особенностью дисциплины «Управленческое общение» является ее 
интегративный характер: она реализует межпредметные связи различных ву­
зовских предметов, изучаемых в социальном институте. Это такие предметы, 
как русский язык и культура речи, психология, логика, этика, педагогика. 
Теоретическую основу курса представляют сведения по теории межличност­
ного общения, функциональной и коммуникативной лингвистике, на базе ко­
торых формируются коммуникативные умения, необходимые в професси­
ональной управленческой деятельности социального педагога, а также навы­
ки межличностного общения для других сфер деятельности человека.
Содержание предлагаемой программы ориентировано на решение 
профессиональных проблем социального педагога, а именно проблем его 
профессионального успеха, конструктивного общения с воспитанниками 
и коллегами. Оно ориентировано на формирование коммуникативной 
культуры педагога и выстроено таким образом, что теоретические знания 
осваиваются вместе с практикой анализа в управленческой сфере деятель­
ности педагога.
Цель курса -  подготовить социального педагога к управленческому 
общению.
Задачи курса:
1. Совершенствовать профессиональную подготовку будущего соци­
ального педагога для осуществления управленческого общения в системе 
«руководитель -  подчиненный».
2. Формировать у педагога отношение к речи как средству воздейст­
вия и убеждения, определяющему успех управленческой деятельности.
3. Помочь будущему педагогу овладеть знанием коммуникативных 
процессов в управленческой деятельности, особенностей и условий успеш­
ности управленческого общения, средств и способов гармонизации речево­
го общения в управленческом взаимодействии.
4. Вырабатывать умение строить конструктивное речевое поведение 
в управленческой деятельности, а также в других сферах взаимодействия людей.
5. Способствовать раскрытию коммуникативных возможностей пе­
дагога, развивать его речевую эрудицию, речевые способности.
Методами и формами реализации поставленных целей являются лек­
ции, практические и семинарские занятия, изучение специальной литера­
туры и ее рецензирование, составление библиографии по теме, рефератив­
ные выступления и доклады студентов, наблюдение за речевым поведени­
ем субъектов образовательного процесса, анализ коммуникативных ситуа­
ций, тренировочные упражнения, самостоятельная работа студентов, про­
верочные задания и др.
Данная дисциплина предназначена для студентов 5-го курса, кото­
рым предстоит пройти педагогическую практику в образовательных учре­
ждениях разного типа и освоить новый для них вид профессионального 
общения. Этим объясняется необходимость и актуальность обращения 
к организации и проведению данного курса.
2.2. Требования к уровню освоения содержания дисциплины
В результате изучения курса студент должен знать:
• особенности и условия успешного общения с подчиненными;
• средства и способы гармонизации речевого общения в управлен­
ческом взаимодействии;
• различные стили управленческого общения;
• основные законы и принципы управленческого общения;
•  речевые приемы достижения расположенности подчиненных;
• модели гармонизирующего управленческого общения;
• научную литературу по основную темам дисциплины.
В результате изучения курса студент должен уметь:
1) анализировать и оценивать коммуникативные ситуации с позиции 
руководителя;
2) использовать средства и способы гармонизации речевого общения 
в управленческом взаимодействии;
3) использовать речевые приемы достижения расположенности под­
чиненных;
4) использовать модели гармонизации управленческого общения;
5) строить конструктивное речевое поведение в управленческой дея­
тельности.
Содержание тем дисциплины
Тема 1. Предмет, цели и задачи курса. Управленческое общение
Управленческое общение как предмет курса. Психолингвистический 
аспект изучения управленческого общения. Подготовка социального педа­
гога к эффективному профессиональному общению с подчиненными (сис­
тема «руководитель -  подчиненный») -  главная цель курса. Основные за­
дачи курса.
Управленческая деятельность. Место и роль общения в управленчес­
кой деятельности. Общение, внимание, обратная связь. Понятия офици­
ального, делового, профессионального общения. Управленческое общение 
как элемент организационной культуры и условие успешности управлен­
ческой деятельности.
Тема 2. Эффективное управленческое общение
Цели, стадии (этапы) управленческого общения. Три функции 
управленческого общения как отражение основных этапов управлен­
ческого общения. Выдача распорядительной информации как наиболее 
уязвимая стадия управленческого общения. Директивная и демократич­
ная формы выдачи распорядительной информации. Приказ (директива), 
указание, распоряжение, требование как директивные жанры выдачи рас­
порядительной информации. Рекомендация, совет, просьба как демокра­
тичные жанры выдачи информации. Понятие «качество общения» как 
достижение говорящим неречевой и речевой цели общения и сохране­
ние равновесия между участниками общения. Эффективное управленче­
ское общение -  достижение высокого качества исполнения распоряжений 
с наименьшими затратами (временными, эмоциональными, энергетиче­
скими) и сохранение при этом равновесия между руководителем и подчи­
ненными. Принципы эффективного общения: кооперация, вежливость, 
этикетизация.
Тема 3. Факторы успешности управленческого общения
Психологические факторы успешности управленческого общения. 
Выбор поведения в зависимости от индивидуальных свойств личности: 
эмоциональная чувствительность; замкнутость или открытость; сдержан­
ность или активность в контактах с людьми; доверчивость или подозри­
тельность в отношении к другим людям; раздражительность, агрессив­
ность, склонность к давлению или уступчивость, конформизм. Типы лич­
ностей в речевом поведении по способности к кооперации в общении: гар­
моничный (кооперативный), конформный, конфликтный.
Социальные факторы успешности управленческого общения.
Социальные факторы, обусловливающие речевое поведение челове­
ка: среда, социальные процессы как предпосылки появления того или ино­
го типа личности. Ролевая организация речевого поведения. Понятие «со­
циальная роль» и качество выполнения социальных ролей. Социальные 
роли руководителя и подчиненного. Традиции, нормы, конвенции, ритуа­
лы как нормативно одобренный обществом образ поведения. Стереотипы 
поведения в обществе.
Лингвистические факторы успешности управленческого общения. 
Понятия «коммуникативная ситуация», «речевая стратегия», «речевая так­
тика». Кооперативные (сотрудничества) и конфронтационные (конфликт­
ные) стратегии и тактики общения с подчиненными.
Принципы эффективного общения с подчиненными (принципы коопе­
рации, вежливости, этикетизации). Анализ коммуникативных ситуаций.
Условия успешности управленческого общения: единство профес­
сионального языка, учет уровня общей культуры, полнота информации, 
логичность изложения, сконцентрированность внимания, отношение к пар­
тнеру по общению.
Тема 4. Управленческое общение с позиции результата взаимодей­
ствия субъектов речи
Два типа общения с точки зрения достижения целей взаимодействия: 
гармоничное (эффективное, успешное, оптимальное) и конфликтное. Ком­
муникативная неудача и речевой конфликт. Речевой конфликт как проти­
воречие и столкновение интересов, взглядов, мотивов, установок руково­
дителя и подчиненного в ситуации общения.
Типология коммуникативных ситуаций по результату взаимодейст­
вия: потенциально конфликтные ситуации, ситуации риска, предкон-
фликтные и конфликтные ситуации. Предконфликтные и конфликтные ре­
чевые жанры: приказ, указание, распоряжение, требование, рекомендация, 
совет, просьба, замечания и др. Основные характеристики речевых жанров 
в предконфликтных и конфликтных ситуациях. Стили управленческого 
общения. Различные классификации стилей управленческого общения. 
Анализ коммуникативных ситуаций.
Тема 5. Законы управленческого общения
Первый закон управленческого общения: подчиненный должен не толь­
ко понять распорядительную информацию, но и принять. Условие принятия 
указаний- учет убеждений (непротиворечивость того, что должен сделать 
подчиненный, его взглядам), интересов (выполнение распоряжения ведет 
к удовлетворению потребностей подчиненного), психологического фактора 
(текстовая информация должна быть положительно персонифицирована).
Второй закон управленческого общения: для принятия своих позиций 
руководитель должен формировать у подчиненного положительное отноше­
ние к себе. Два условия принятия указаний: учет фактора отношений (легче 
принимается позиция того человека, к которому испытывают эмоционально 
положительное отношение), формирование аттракции (положительное эмо­
циональное отношение к себе). Механизм формирования аттракции.
Тема 6. Речевые приемы достижения расположенности подчиненных
Прием «имя собственное». Психологический механизм приема «имя 
собственное». Прием «зеркало отношений». Механизм влияния приема 
«зеркало отношений». Прием «золотые слова». Механизм влияния приема 
«золотые слова». Прием «терпеливый слушатель». Психологический меха­
низм приема «терпеливый слушатель». Прием «личная жизнь». Психологи­
ческий механизм приема «личная жизнь». Применение приемов достижения 
расположения в общении с подчиненными. Решение ситуационных задач.
Тема 7. Правила формулирована устных распоряжений
Коммуникативная норма как совокупность тенденций отбора и пра­
вил использования языковых средств и возможностей в условиях управ­
ленческого общения. Эмоциональный знак распоряжения (грубая фор­
ма/вежливая форма). Феномен персонификации распоряжения. Первое 
правило формулирования устных распоряжений: исключение из своего 
словаря персонифицированных форм. Второе правило формулирования 
устных распоряжений: использование вопросительной формы, советы 
с подчиненным, демонстрация уважения, доверия к его компетентности.
Психологический механизм влияния второго правила на профессиональ­
ное общение. Анализ коммуникативных ситуаций. Упражнения.
Тема 8. Конструктивное речевое поведение в конфликтных ситуа­
циях различного типа
Модели гармонизирующего речевого поведения в потенциально кон­
фликтных ситуациях. Модели гармонизирующего речевого поведения в ситу­
ациях конфликтного риска Модели гармонизирующего речевого поведения 
в предконфликгных и конфликтных ситуациях. Условия выбора модели пове­
дения. Анализ коммуникативных ситуаций. Решение ситуационных задач. 
Лингводидактические основы обучения конструктивному общению. Методика 
обогащения индивидуального репертуара моделями конструктивного общения.
Вопросы и задания для самостоятельной работы
1. Какова роль общения в управленческой деятельности?
2. Что Вы понимаете под управленческим общением?
3. Назовите основные функции управленческого общения.
4. Какие директивные жанры выдачи распорядительной информации 
Вам известны?
5. Какие демократичные жанры выдачи распорядительной информа­
ции Вам известны?
6. Что значит «эффективное управленческое общение»?
7. Каковы принципы управленческого общения?
8. Назовите условия успешности управленческого общения.
9. Какие стили управленческого общения Вам известны?
10. Раскройте содержание законов управленческого общения.
11. Какие речевые приемы достижения расположенности подчинен­
ных Вам известны?
12. Назовите правила формулирования устных распоряжений.
13. Какие существуют модели конструктивного речевого поведения 
в управленческом общении?
14. От каких условий зависит выбор той или иной модели речевого 
поведения руководителя?
15. Сравните три формулировки отдачи одного и того же распоряжения:
• «Татьяна Николаевна! Я требую, чтобы завтра Вы со своим клас­
сом убрали вашу территорию!»;
• «Татьяна Николаевна! Я прошу Вас завтра со своим классом убрать 
вашу территорию!»;
• «Татьяна Николаевна! Не смогли бы Вы завтра со своим классом 
убрать вашу территорию!».
При использовании какой формулировки вероятность отказа руково­
дителю существует в наименьшей степени? Почему?
Темы рефератов
1. Технологии эффективного общения и рационального поведения 
в конфликте.
2. Социально-психологическая диагностика климата в коллективе.
3. Социально-психологическая диагностика привлекательности труда.
4. Социально-психологическая диагностика характеристик личности 
руководителя.
5. Социально-психологическая диагностика качества рабочих отно­
шений в коллективе.
6. Типы конфликтных личностей.
7. Модели поведения в конфликтном взаимодействии.
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Глава 3
ТЕХНОЛОГИЧЕСКАЯ МОДЕЛЬ УСТНОГО РЕЧЕВОГО 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ДЕЙСТВИЯ
Педагогический процесс концентрируется и реализуется в педагоги­
ческом действии как личностном уникальном целостном педагогическом 
смысле. Совокупность таких действий представляет собой профессиональ­
ную педагогическую деятельность, которая обусловливается устойчивыми 
профессионально значимыми качествами личности, зависящими от «уров­
ня профессионального сознания учителя, овладения им педагогической 
технологией, педагогической техникой»1.
Основной и постоянной проблемой профессиональной деятельности 
социального педагога является достижение взаимопонимания и взаимодей­
ствия воспитателя и воспитанника, а также других субъектов педагогиче­
ского процесса. Разрешение этой проблемы возможно только в рамках ка­
чественного педагогического общения -  профессионального общения вос­
питателя с воспитанниками, другими субъектами -  в каждый момент цело­
стного педагогического процесса.
Педагогическое действие без педагогического воображения (педаго­
гического образа: образа чувства, образа мысли и образа действия) не мо­
жет быть целесообразным и плодотворным, а педагогическое творчество, 
реализующее органический, эмоциональный и мыслительный компоненты 
психики человека, не может существовать без художественно-образного 
аспекта педагогического сознания.
Благодаря художественной образности педагогическое сознание 
концентрирует и возвышает над прагматизмом и обыденностью весь педа­
гогический процесс в каждом педагогическом действии, в первую очередь 
речевом. J1. С. Выготский писал: «Поэзия не там только, где есть великие 
создания искусства, но везде, где звучит человеческое слово»2.
Педагогическое общение «обычно осуществляется в двух формах 
языка/речи: устной и письменной, каждая из которых обладает своей спе­
1 Кодзсаспирова Г. М., Коджаспиров А. Ю. Педагогический словарь: для студен­
тов высш. и сред. пед. учеб. заведений. М.: Акад., 2003. С. 37.
2Выготский J1. С. Педагогическая психология / под ред. В. В. Давыдова. М.: Пе­
дагогика-Пресс, 1999. С. 245.
цификой»1. Речь педагога, в первую очередь устная, -  важнейшее средство 
профессионального общения. Русский писатель И. А. Гончаров утверждал: 
«Язык не есть только говор, речь: язык есть образ внутреннего человека: 
его ума, того, что называется сердцем, он выразитель воспитания, всех сил 
умственных и нравственных»2.
Речевое педагогическое действие как личностный уникальный цело­
стный педагогический смысл (подлинное взаимопонимание субъектов 
и понимание окружающего мира в процессе их взаимодействия), например 
предложение, фраза, слово, выражается во внешнем, формальном -- в педа­
гогической технике, голосе и обусловливается внутренним, ментальным -  
речевой педагогической интонацией и коннотацией (педагогическим обра­
зом как структурированной интонацией и коннотацией).
3.1. Технологическая модель внутренней формы 
устного речевого педагогического действия
Речевая педагогическая интонация и коннотация. Творческое пе­
дагогическое сознание функционирует посредством интонирования объ­
екта личностью (ее особого, целостного духовно-душевно-телесного на­
пряжения), поэтому сознательный и творческий подход к совершенствова­
нию педагогического действия становится возможным только на основе 
внутреннего личностного отношения субъекта к объекту (внутренней фор­
мы педагогической деятельности- интонирования, тона), выражаемого 
главным образом в его речевом педагогическом «поступке» (звуковой, 
внешней форме).
А. С. Макаренко указывал на важную роль особого, педагогического 
тона (интонации) в процессе педагогической деятельности: «Когда общий 
тон требования, целеустремленность действия воспитаны в коллективе на 
самом деле, тогда и детский коллектив вас поддерживает»3. «“Искренний, 
требовательный тон” (педагогический тон) обладает огромными воспита­
тельными возможностями воздействия на личность. В терминах “целеуст­
ремленность” и “требовательность” сконцентрирована сама суть педагоги­
1 Педагогическое речеведеіше: слов.-справ. / под ред. Т. А. Ладыжинской 
и А. К. Михальской; сост. А. А. Князьков. М.: Флинта: Наука, 1998. С. 123.
2 Цит. по: Маслова В. А. Лингвокультурология: учеб. пособие для студентов 
высш. учеб. заведений. М.: Акад., 2001. С. 114.
•’ Макаренко А. С. Некоторые выводы из моего педагогического опыта. М.: 
Изд-во АПН РСФСР, 1950. С. 87.
ческого процесса, опирающегося на основной принцип нашей педагогиче­
ской работы, школьной, внешкольной, дошкольной -  “как можно большее 
уважение к человеку”»1.
Термин «гон» происходит от греческого tonos -  «напряжение, ударе­
ние»2. Сущность интонации «как фундаментального явления культуры»3 за­
ключается именно в этом «напряжении» человека -  внутреннем и внешнем. 
Кратко и глубоко сущность интонации определил философ и эстетик 
JI. А. Закс: «Целостное динамическое духовно-душевно-телесное напряжение 
ценностного отношения человека к действительности, активно выражаемое им 
в различном знаковом материале, есть не что иное, как интонирование субъек­
та, интонационный строй его субъективности, отдельная же, конкретная инто­
нация -  это качественно определенное в своем смысловом наполнении (значе­
нии) и психофизиологической интенсивности выразительное и выраженное 
напряжение субъекта»4. Это напряжение «ощущается как общее, целостное 
и динамическое напряжение относящегося = неравнодушно устремленного 
к миру и страстно реагирующего на него человека»5. Иначе, интонация как 
внутренняя форма педагогического действия включает в себя три уровня ос­
нований и, одновременно, три компонента психики. Их можно обозначить 
терминами «дух», «душа» и «тело». Эти три составляющие психики челове- 
ка-творца и пронизаны особым напряжением-переживанием. Важнейшими 
чертами этого целостного напряжения являются:
• смысловая наполненность;
• особая «энергетичность»;
• континуальность («протяженность», «соединенность») и, одновре­
менно, дискретность («разделенность»);
• живая изменяемость;
• направленность на объекты и реализуемость.
Интонация тесно «спаяна» с ритмом, прежде всего с ритмом челове­
ческого дыхания, и реализуется главным образом через речь. Создание,
1 Макаренко А. С. Некоторые выводы из моего педагогического опыта. М.: 
Изд-во АПН РСФСР, 1950. С. 48.
2 Ожегов С. И. Словарь русского языка. М.: Рус. яз., 1990. С. 611.
3 Медушевский В. В. О закономерностях и средствах художественного воздейст­
вия музыки. М.: Музыка, 1976. С. 204.
4 Закс Л. А. Художественное сознание. Свердловск: Изд-во Урал. гос. ун-та, 
1990. С. 55.
5 Там же. С. 27.
произнесение и слушание текста -  это его интонирование. О важнейшей 
роли тона, интонации в процессе речетворчества заявлял Ю. В. Рождест­
венский: «Тон как источник изобретения. Звуковой ряд и его ритмика, 
включая внутреннюю схему смыслового ритма -  есть первоначальная опо­
ра изобретенной и создаваемой речи... Прозаически, не только художники 
слова, но и люди, создающие деловую речь, должны сначала, как они го­
ворят, найти “тон” речевого произведения, в который вписываются сло­
ва»1. Сказанное имеет прямое отношение к педагогической речи, ш ире- 
к педагогической деятельности, где отдельная интонация есть педагогиче­
ское действие.
Природа интонации как явления духовно-семиотического определяет 
неизбежность «приращения» ее исходного содержания за счет дополни­
тельных, или коннотативных, значений, органично вносимых в живую ин­
тонацию интонирующими субъектами.
Термин «коннотация» в речи обозначает возникающий в процессе ис­
полнения и слушания компонент внутренней речевой формы (интонации) -  
уникальный целостный смысл речевого произведения (текста), который 
дополняет и изменяет первоначальное авторское содержание и придает 
речи особый, личностный, оттенок. В более широком, включающем автор­
ский «первоначальный» смысл, аспекте под термином «коннотация» пони­
мается уникальный целостный смысл речевого произведения во всех его ас­
пектах и «переливах» -  причем в связи с тем, что этот смысл создает и 
«обеспечивает». По М. М. Бахтину, это «тональность)?.
Интонация как единое целое включает в себя два типа информации, 
идущей из глубины веков: о себе (личностный тип) и о группе, которой 
принадлежит личность (надындивидуальный, общественный тип). Но так 
или иначе общественная составляющая интонации всегда коннотируется 
посредством личностной актуализации другим интонирующим субъектом -  
он изменяет даже реально звучащий текст. В каждом конкретном случае ин­
тонация выражается в языке как системе знаков. В семиологии коннотация 
понимается как «остаток»3. В данном случае имеется в виду некое «свобод­
ное место» в знаковой системе, некоторая незаконченность ее, незавершен­
1 Рождественский Ю. В. Теория риторики. М.: Добросвет, 1997. С. 247.
2 Бахтин М. М. Эстетика словесного творчества. М.: Искусство, 1979. С. 387.
3 Эко У. Отсутствующая структура: Введение в семиологию. СПб.: Петрополис, 
1998 С. 286.
ность, которая должна быть восполнена личностным смыслом, некоторой 
дополненностью, «довеском». Этот «довесок» определяет собой поступок 
(действие), в котором проявляются ценности, идеи, интересы и т. п. лич­
ности, отражающие ее взаимодействие с окружающим миром.
В языке как потенциальной абстракции интонации и коннотации быть 
не может, потому что они появляются только на уровне речи, реального вы­
сказывания личности- произведения (текста). Общественное, надындиви­
дуальное (значение) и его личностная часть (авторский смысл) проявляют 
себя в личностной ф орм е- в форме исполнительского смысла, 
т. е. смысл -  это форма бытия значения. Интонация включает в себя и зна­
чение, и различные смыслы, а смысл всегда богаче значений, поскольку на 
нем «свертывается» контекст всего произведения. Данный конкретный но­
вый исполнительский или слушательский смысл, дополняющий, варьи­
рующий, по-новому индивидуализирующий смысл авторский, есть конно­
тация. Таким образом, коннотация трактуется через смысл: как субъекти­
вированное (переживаемое) в речевом процессе (исполнении, восприятии) 
значение (значения), модифицируемое, обогащаемое именно за счет лич­
ностного начала -  индивидуальности и личного опыта того, кто пережива­
ет и интонирует. Как автор «присваивает» интонации своей эпохи, так ис­
полнитель (слушатель) «присваивает» интонации автора, вживается в них, 
делает их личностными, «своими». Здесь личностное начало важнее «усред- 
ненности» языка, а авторское творчество важнее самой системы, оно уни­
кально и удивительно в своей неповторимости.
По отношению к речи в целом можно говорить о том, что ее конно- 
тативно-смысловое содержание так же объективно и неизбежно, как ее ин­
терпретация исполнителем, как ее личностное переживание и понимание 
слушателем.
Однако не следует забывать о том, что надындивидуальный аспект 
интонации является тем фундаментом (традицией), на который опирается 
коммуникативность, понятность языка/речи -  устной и письменной.
Педагог в процессе речевого действия объективно привносит личност­
ные смыслы в любой произносимый им текст. Сознательное и творческое от­
ношение педагога к устному тексту (создание, произнесение и восприятие), 
а также к любому педагогическому объекту -  это его интонирование и конно- 
тирование, это личностный смысл, живущий в актуальном педагогическом 
интонировании -  единстве внутренней и внешней (голосовой, материальной)
формы каждого речевого педагогического действия. Именно он обеспечивает 
взаимосвязь процессов интериоризации и экстериоризации каждый раз на 
новом уровне и тем самым способствует развитию педагогического сознания 
и, соответственно, повышению качества педагогического общения и взаимо­
действия -  педагогического речевого действия.
Таким образом, речевой педагогической интонацией является то самое 
общекультурное интонирование и коннотирование объекта сквозь призму 
целостного педагогического процесса (его целевого, содержательного, опера­
ционно-деятельностного и оценочно-результативного компонентов).
Структура и свойства речевой педагогической интонации и конно­
тации (технологическая модель создания внутренней формы речевого педа­
гогического действия -  речевого педагогического образа). На основе духов­
но-душевно-телесного единства личности в структуре речевой педагогиче­
ской интонации и, соответственно, коннотации выделяются эмоциональный, 
рациональный, стилевой, образно-ассоциативный компоненты и объединя­
ющий их целостно-образный компонент, или речевой педагогический образ.
1. Эмоциональный компонент. Эмоции -  важная психологическая 
составляющая педагогической речи -  имеют своим основанием ценностно­
оценочный план человеческого мироотношения. Ключевая роль эмоцио­
нального компонента в структуре речевой интонации, тона заключается 
в напряжении, усилии, необходимом для высказывания аффекта, достаточ­
но длительного эмоционального состояния.
В отличие от «обыденных» или «жизненных» эмоций (положитель­
ных и отрицательных и др.), эстетическая и художественные эмоции как не­
обходимый компонент педагогической речи всегда положительны. Они 
призваны не только эмоционально «заразить» человека, но и возвысить, 
упорядочить его чувственный мир, что весьма важно для формирования по­
ложительного педагогического тона в целостном педагогическом процессе.
Субъективно-личностный аспект эмоции служит первым импульсом 
к созданию, воссозданию и восприятию речевого произведения. Качество 
эмоционального компонента текста (общее настроение, содержащееся в нем) 
определяется в первую очередь интуитивно, но следует особо подчеркнуть, 
что эмоциональная составляющая педагогической интонации является ре­
зультатом весьма трудной и долгой мыслительной деятельности человека.
Положительная педагогическая эмоция -  это первый и главный по­
казатель качества педагогического действия.
2. Рациональный компонент. Рациональный компонент интонации 
и коннотации уточняет, корректирует эмоции, чувства говорящего и слу­
шающего не только в процессе подготовки речи, но и в рамках реальной 
речевой ситуации.
Реальному речевому высказыванию предшествует его моделирова­
ние, которое осуществляется двумя путями: дискурсивным (путем доводов 
и аргументов) и целостно-образным (путем воображения и интуиции).
Интонирование как внутренняя форма речи протекает в виде особо­
го, творческого напряжения мысли. Это «мыслимое интонирование» до­
стигается главным образом посредством внутреннего «вопросно-ответного 
единства».
Интеллектуальная деятельность по созданию речевых педагогиче­
ских моделей способствует правильному выбору стиля устного, а также 
письменного высказывания.
3. Стилевой компонент. Стиль определяется как «способ или образ 
изложения, изображения, выражения»1. Стиль мыслится и как категория 
языка/речи, т. е. категория, имеющая собственное значение и смысл. Сти­
левой компонент речевой педагогической интонации призван внутренне 
«подготовить» эмоции и мысли, а также средства языка/речи к реальному 
высказыванию (педагогическому действию).
Стилевой компонент концентрирует в себе то самое чувство стиля, 
которое способствует правильному, в соответствии с целью и ситуацией 
общения, «выбору» лингвистических и паралингвистических средств уст­
ного высказывания.
Интонационно-смысловой, личностный подход к проблемам устного 
педагогического высказывания позволяет создающему, говорящему и вос­
принимающему текст субъекту не только правильно и одновременно 
«по-своему» ориентироваться в стилистике языка/речи, совершенствовать 
собственную манеру речевого поведения, но и положительно влиять на ход 
целостного педагогического процесса посредством собственно стиля, ма­
неры речи и жестов (мимики).
4. Образно-ассоциативный компонент. В основе образно-ассоци­
ативного компонента лежат образы внешнего мира, внутреннего мира че­
ловека и ассоциации, в том числе художественные.
1 Краткий словарь по эстетике: кн. для учителя / иод ред. М. Ф. Овсянникова 
М.: Просвещение, 1983. С. 160.
Эмоции и разум человека направлены на освоение мира, воссоздаваемо­
го в сознании предметными по содержанию представлениями. В речи находят 
применение как зрительные, так и слуховые, осязательные, другие образы.
Психика человека располагает необыкновенными ассоциативными 
возможностями. Все ассоциации (простые и сложные, предметные и эмоци­
ональные, предметно-эмоциональные, художественные) составляют опре­
деленную ассоциативную сферу, общую для значительных групп людей 
и для каждой личности одновременно. Индивидуальные (личностные) ас­
социации играют главную роль в формировании целостной структуры ин­
тонации и коннотации -  речевого образа.
В своей профессиональной деятельности социальный педагог, вос­
питатель должен задействовать воображение -  умение использовать обра­
зы внешнего и внутреннего мира, связывать их посредством различных ас­
социаций с другими образами.
5. Целостно-образный компонент, или речевой педагогический об­
раз. А. А. Леонтьев употребил понятие «образ содержания текста». «Образ 
содержания текста -  это не некоторый итог или конечный результат пони­
мания. Это сам процесс понимания, взятый с его содержательной сторо­
ны»1, но объективно приводящий к подлинному пониманию только в про­
цессе реализации текста.
В контексте художественно-творческого отношения к устной речи ре­
чевой образ можно определить как органическую систему образов и ассоци­
аций, наполненную эмоционально и рационально, организованную и выража­
емую стилистическими и языковыми средствами и имеющую в своей основе 
личностное отношение субъекта речевой деятельности (действия) к миру.
Принципиальное различие речевого и художественного образов заклю­
чается в качественно различных целях, ситуациях общения и ролях говоря­
щих -  в разнонаправленное™ функционирования речи. По отношению к пе­
дагогике об этом писал А. С. Макаренко: «Воспитанник воспринимает вашу 
душу и ваши мысли не потому, что знает, иго у вас в душе происходит, а по­
тому, что видит вас, слушает вас. Если мы идем в театр и любуемся актерами, 
которые играют прекрасно, то там эта игра -  наше эстетическое наслаждение, 
а здесь воспитанник имеет перед собой такой же живой организм, но не иг­
рающий, а воспитывающий»2. Речевой образ становится целостным педаго­
‘ Леонтьев А. А. Основы психолингвистики. М.: Смысл, 1999. С. 142.
2 Макаренко А. С. О воспитании в семье. М.: Учпедгиз, 1955. С. 266-267.
гическим образом, образом воспитывающим только благодаря «ощущению», 
чувствованию и осознанию целостного педагогического процесса.
Между речевым, педагогическим и художественным образами нет 
непреодолимой границы, что подтверждается общностью их структуры, 
т. е. речевой педагогический образ во многом художествен. Функциональ­
ная связь и структурное сходство интонации и коннотации определяют та­
кие свойства образа, как уникальность, неповторимость, подвижность, 
многообразие, многозначность, вариативность, структурная сложность, 
целостность и др.
Многообразие свойств и внутренних связей образа, его контексту- 
альность дают возможность субъекту (говорящему, слушающему) обнару­
живать в структуре речевого образа разные грани и качества.
Речевой педагогический образ -  это критерий педагогического об­
щения и взаимодействия, но каждый человек (субъект педагогической дея­
тельности) может выделять (переживать, осмысливать) в структуре рече­
вого образа близкие ему компоненты и свойства, т. е. речевой образ может 
восприниматься и воплощаться по-разному.
Выделяя из всех свойств интонации и коннотации (существенных и не­
существенных, необходимых и случайных, общих и специфических и т. д.) 
наиболее важные, нельзя забывать об определенной стабильности структуры 
интонации и коннотации, упускать из виду их структурную целостность и об­
щезначимость. Недооценка единства и многообразия свойств интонации 
и коннотации приводит к негативному изменению, можно сказать, искаже­
нию качества произносимой речи как совокупности ее свойств, например, 
чрезмерное внимание к стабильности значений омертвляет устную педагоги­
ческую речь, увлеченность эмоциональным компонентом может привести 
к нарушению стиля и т. д. Неоправданное выделение каких-либо компонен­
тов и свойств из общей структуры коннотации нарушает процесс создания 
целостного речевого педагогического образа. Следовательно, количествен­
ные характеристики всех компонентов коннотации должны быть приведены 
в соответствие с качественными характеристиками этих компонентов, но это 
возможно лишь в процессе реального переживания, «проживания» лично­
стью текста -  его исполнения или слушания.
Знание структуры интонации и коннотации речевого педагогическо­
го высказывания позволяет выявить следующую замкнуто-разомкнутую 
(«по спирали») технологическую последовательность (технологическую
модель) создания целостного речевого педагогического образа (внутрен­
ней формы речевого педагогического действия): образ —► эмоциональное 
отношение к высказыванию —► его осмысление —* выбор стиля высказыва­
ния —► привлечение образов посредством ассоциаций —► формирование це­
лостного образа, где каждый элемент может стать исходным.
Знание свойств интонации и коннотации позволяет определить необ­
ходимую меру присутствия их компонентов в конкретной ситуации педа­
гогического общения и взаимодействия (качество педагогического дейст­
вия), т. е. найти нужное соотношение эмоциональности, рациональности, 
стиля и образности в процессе педагогического высказывания: создать 
структурированную интонацию и коннотацию (внутреннюю форму устно­
го речевого педагогического действия) и «выбрать» необходимые вербаль­
ные и невербальные средства высказывания.
3.2. Технологическая модель внешней формы 
устного речевого педагогического действия
Речевой педагогический образ (образ чувства, образ мысли, образ 
действия) становится речевым педагогическим действием (личностным 
уникальным целостным педагогическим смыслом) только через интониро­
вание (целостное духовно-душевно-телесное напряжение) и коннотирова- 
ние (дополнение личностными смыслами) входе реализации образа по­
средством языка/речи и при помощи голоса как инструмента педагогиче­
ского общения и взаимодействия. М. М. Бахтин писал: «Нами признаны 
неосновательными и принципиально безнадежными все попытки ориенти­
ровать первую философию, философию единого и единственного бытия- 
события на содержательно-смысловой стороне, объективированном про­
дукте, в отвлечении от единственного действительного акта-поступка и ав­
тора его, теоретически мыслящего, эстетически созерцающего, этически 
поступающего -  только изнутри действительного поступка, единственно­
го, целостного и единого в своей ответственности есть подход к единому 
и единственному бытию в его конкретной действительности, только на нем 
может ориентироваться первая философия»1.
Речевой педагогический образ (структурированная внутренняя фор­
ма устной педагогической речи) определяет собой «выбор» языковых
1 Бахтин М. М. Эстетика словесного творчества. С. 102.
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средств в ходе педагогического действия. А. А. Леонтьев писал: «В основе 
программирования (речи, высказывания. -  Л.П.)  лежит образ, которому 
приписывается некоторая смысловая характеристика (мы имеем в виду 
“личностный смысл” по А. Н. Леонтьеву)»1.
Последовательность создания речевого педагогического образа явля­
ется технологической моделью программирования и регулирования про­
цесса актуализации внешней формы устного речевого педагогического 
действия.
Язык/речь как средство реализации педагогического образа. Как 
и в любой другой сфере деятельности, в педагогике существует и функци­
онирует особый, профессиональный язык (фонетика, словообразование, 
лексика, морфология, синтаксис, стилистика). Качество языка и речи педа­
гога зависит от уровня его педагогического сознания и уровня речевой 
культуры. Язык/речь социального педагога должен соответствовать выс­
шему, элитарному уровню (типу) речевой культуры -  в этом главное отли­
чие профессионального педагогического языка/речи от языка/речи людей 
других профессий, от разговорного языка.
Язык как исторически сложившаяся система грамматических норм 
и выразительных средств становится речью (речевым произведением, тек­
стом) благодаря семантической и коммуникативной функциям. Эти функ­
ции являются наиболее общими семиотическими функциями, которые опре­
деляют само строение речевого произведения. Именно они связывают ма­
териально-звуковые структуры с их идеальным смыслом. В роли носите­
лей семиотических функций выступают не целостные произведения 
в единстве их формы и содержания, а материально-звуковая структура и ее 
отдельные элементы.
Семантическая функция звуковых структур связывает звуковой ма­
териал с миром действительности, с миром человеческих мыслей, идей, 
чувств, отношений, оценок, с темпераментом, характером, личностью ав­
тора текста или исполнителя.
Чтобы выполнить эти задачи, речь должна быть ориентирована на 
свойства восприятия в соответствии с условиями ее жизни в социальной 
среде. Способность речи служить средством общения охватывается поня­
тием коммуникативной функции, принятым в современной науке. Комму­
1 Леонтьев А. А. Основы психолингвистики. С. 115.
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никативная функция (функция общения) связывается с наличием в той или 
иной степени понятного языка. Но специфическая сторона коммуникатив­
ной функции, ясно отграничивающая ее от функции семантической, за­
ключается в существовании специальных способов воздействия на челове­
ка. Особым критерием указанной функции оказывается понятность или 
непонятность текста. Современная наука признает наличие двух противо­
положных способов организации средств: автоматизирующее и деавтома­
тизирующее использование языка. На этом основании коммуникативная 
функция подразделяется на информативную и воздействующую.
Центральная проблема процесса говорения и восприятия -  это про­
блема понимания звучащего текста (естественно, на базе понимания языка 
исполнителем и слушателем). Семантическая и коммуникативная функции 
развертываются в ситуации конкретного общения, в ситуации творчества, 
в процессе говорения и слушания речи. Таким образом, данные языковые 
функции заключаются в обеспечении и регулировании общения -  в пере­
даче мыслей, эмоций, оценок, в управлении процессами слушательского 
восприятия.
Ситуативное многообразие педагогического процесса определяет важ­
ное условие качественного общения и взаимодействия субъектов -  социаль­
ный педагог должен владеть всеми общепринятыми (признанными общест­
вом в качестве ведущих на определенном этапе его исторического развития) 
функциональными стилями устной речи: разговорным, официально-деловым, 
научным (учебно-научным), публицистическим, художественным. Функцио­
нальная стилистика указывает педагогу общие направления и способы «вы­
бора» языковых средств устного речевого высказывания.
Лексический, морфологический и синтаксический состав текста яв­
ляется самым заметным признаком стиля высказывания, но цель, ситуа­
ция и роль говорящего могут изменять смысл устного высказывания 
вплоть до противоположного. Стиль можно трактовать как некую «по­
граничную зону» между формой и содержанием текста, поэтому способ 
высказывания зачастую имеет решающее влияние на результат речевой 
деятельности: неправильно или неточно выбранный стиль не позволит 
достичь нужных целей речевой деятельности -  выразить замысел текста 
адекватно ситуации. Правильный «отбор» средств устного высказывания 
возможен только с опорой на внутреннюю форму речи: интонацию и ее 
коннотативный аспект.
Признано, что все стили и подстили контаминированы, гибридны; по 
выражению М. М. Бахтина, «чистых текстов нет и не может быть»1, по­
этому конкретный стиль высказывания определяется, различается посред­
ством «чувствования», эмоционального восприятия текста; обдумывания 
эмоций, приведения их в соответствие с реальной или воображаемой си­
туацией (в процессе подготовки); «вхождения» личности в ситуацию, 
представления себя в ней; приведения в соответствие с ней и поставленной 
целью своих эмоций и мыслей, образов и ассоциаций -  посредством созда­
ния целостного речевого образа.
Понимание стилистики устной речи как целостной системы лично­
стного интонирования позволит значительно разнообразить средства язы­
ка/речи и оформить устное высказывание в соответствии с педагогической 
целью, ситуацией и ролью говорящего, т. е. выбрать правильный стиль пе­
дагогического общения и, самое главное, определить необходимый в кон­
кретной педагогической ситуации «гибридный» стиль устной педагогиче­
ской речи.
Речь -  это язык в его практической реализации, т. е. в «говорении» 
через построение и восприятие конкретных высказываний -  речевых про­
изведений. Речь изменчива и подвижна, в ней проявляется личностное на­
чало, она существует в виде конкретных, отдельных личностных объектов 
(текстов): речь воплощает неповторимую мысль в неповторимой форме -  
отсюда ее новизна и своеобразие. В речи всегда проявляются психическая 
индивидуальность автора (или исполнителя), темперамент, склад лично­
сти, эстетический и этический идеалы.
«Текст (от лат. textus- ткань, сплетение)- результат речемысли­
тельного процесса, реализованного автором в виде конкретного письмен­
ного (или устного) произведения»2. Характер (качество) содержания есть 
производное от системы «готовых» (авторских) значений текста и уникаль­
ной содержательности их интонирования и коннотирования слушателем 
или исполнителем. Речь (текст) реально интонационна и коннотативна, 
а язык интонационен и коннотативен потенциально, и этот вывод имеет 
большое значение для процесса создания и исполнения любых текстов -  
творческого выражения значений и смыслов, содержания высказывания. 
Здесь, на границе соприкосновения функций языка/речи (авторского тек­
1 Бахтин М. М. Эстетика словесного творчества. С. 299.
2 Педагогическое речеведение: слов.-справ. С. 239.
ста) и «вторичного», слушательского, «коннотирующего» текста, рождает­
ся подлинное понимание (восприятие или исполнение)- неповторимый 
устный текст.
Текст всегда облечен в какую-либо определенную форму. Понятие 
«форма» в системе языка рассматривается в двух аспектах -  как внутрен­
няя и внешняя форма.
В первом из них форма интерпретируется как способ членения мате­
риальной и смысловой (семантической) субстанции. Внутренняя форма 
речи -  это интонация и ее коннотативный аспект.
Второй аспект понятия «форма» в языке/речи отражает ее внешнюю, 
наблюдаемую, связанную со слуховым или зрительным восприятием сто­
рону языка/речи. Употребляясь по отношению к языку вообще, термин 
«форма» соответствует термину «выражение» и означает область матери­
альных средств, служащих для передачи эмоций, мыслей и другого содер­
жания. В этом смысле форма противопоставляется содержанию, семанти­
ке, смысловой стороне речи. Употребляясь по отношению к отдельной 
языковой единице, термин «форма» обозначает внешнюю сторону языко­
вого знака, его материальную, физическую сущность и противопоставля­
ется значению и смыслу. Термин «форма» в этом понимании считается эк­
вивалентом средневекового термина vox (звучание, звук, голос) и образу­
ется в виде гласных и согласных звуков. Гласные звуки как основное вы­
ражение тона характеризуются высотой, громкостью, длительностью, 
тембром и пространственной локализацией.
Правильный «выбор» фонетических, словообразовательных, лекси­
ческих, морфологических, синтаксических и стилистических средств языка 
для конкретного высказывания зависит от качества интонирования данной 
речевой или педагогической ситуации личностью.
Голос педагога как основной инструмент реализации педагогиче­
ского образа. Внутренняя форма педагогической речи как способ членения 
материальной и смысловой (семантической) субстанции (интонация и ее 
коннотативный аспект) преобразуется во внешнюю форму (высоту звука, 
громкость, длительность, тембр и пространственную локализацию) по­
средством голоса. А. С. Макаренко писал: «Без постановки голоса очень 
трудно, это ведь инструмент нашей работы, надо его отточить»1.
1 Макаренко А. С. Некоторые выводы из моего педагогического опыта. С. 65.
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Понимание процесса воспитания как искусства подразумевает нали­
чие в структуре сознания педагога и, соответственно, в структуре педаго­
гического процесса особого уровня -  «нулевого»1, ремесленного. Ремес­
ленный уровень педагогического сознания (техника) является «передаточ­
ным механизмом» между творческим уровнем и практической речевой 
деятельностью. Посредством этого «механизма» сознание управляет голо­
сом и жестами (мимикой) педагога-воспитателя.
Голос будет качественным (обладающим определенными профес­
сиональными свойствами) и «уместным» в любой ситуации педагогиче­
ского общения только тогда, когда он будет функционировать в русле ин­
тонирования, педагогического тона (способа функционирования творче­
ского педагогического сознания и внутренней формы педагогического тек­
ста). Используя голос таким образом, педагог сможет воплотить речевое 
высказывание в нужную, соответствующую смыслу любой педагогической 
ситуации «звуковую оболочку» (в плане высоты, громкости, длительности,
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Постановка голоса- важнейший аспект процесса подготовки социаль­
ного педагога к профессиональной педагогической деятельности. А. С. Мака­
ренко утверждал: «Я убежден, что в будущем в педагогических вузах обяза­
тельно будет преподаваться и постановка голоса, и поза, и владение своим 
организмом, и владение своим лицом, и без такой работы я не представляю 
себе работы воспитателя. Конечно, постановка голоса имеет значение не 
только для того, чтобы красиво петь или разговаривать, а чтобы уметь наибо­
лее точно, внушительно, повелительно выражать свои мысли и чувства»2.
Профессиональный речевой голос -  это живой инструмент, способ­
ный адекватно и неповторимо выразить многообразные мысли и чувства 
человека средствами языка/речи в определенном стиле и в конкретной си­
туации общения.
Постановка (воспитание) профессионального голоса социального пе­
дагога предусматривает развитие его выразительности через овладение ре­
чевыми и голосовыми (техническими) умениями и навыками (средствами 
голоса: высотой, громкостью, длительностью, тембром, пространственной 
локализацией) для формирования профессиональных свойств голоса. Вы­
деляются необходимые профессиональные свойства (качества) речевого
1 Закс Л. А. Художественное сознание. С. 59.
2 Макаренко А. С. О воспитании в семье. С. 266.
голоса: устойчивость, полетность, звуковысотный диапазон, динамический 
диапазон, тембр, уместность, суггестивность и др.
Общие принципы голосообразования человека, умеющего говорить пра­
вильно и красиво, обусловливаются его стремлением к достижению наиболь­
шей эффективности процесса говорения при наименьших физических затратах.
Работу над постановкой голоса необходимо строить на основе слу­
ховых, мышечных и вибрационных ощущений.
Голосовой аппарат человека можно условно разделить на три части: 
дыхательная система (трахея, или дыхательное горло, бронхи с бронхиола­
ми, или бронхиальное дерево, легочная ткань, или легкие); звукообразую­
щая система (гортань и голосовые складки, или связки); звукопроводящая 
система (полость рта, носа и носоглотки, или головной, верхний, резонатор, 
а также грудной, нижний, резонатор). Они теснейшим образом взаимосвя­
заны и взаимозависимы и одновременно выполняют функции дыхания, зву­
кообразования и звукопроведения. Условно подразделяя голос на отдельные 
системы, говорящий скорее и точнее фиксирует в сознании как отрицатель­
ные (мышечную «зажатость»), так и положительные ощущения (вибраци­
онную «свободу») и сразу же в процессе произнесения текста делает из это­
го соответствующие выводы и совершает нужные действия. Гармоничное 
взаимодействие всех частей голосового аппарата обеспечивает необходи­
мые профессиональные качества голоса социального педагога.
Широкий круг проблем постановки речевого голоса концентрируется на 
четырех узловых моментах: 1) произнесение текста «на опоре» или «на дыха­
нию); 2) высокая позиция (высокое мягкое небо); 3) хорошо озвученные резона­
торы; 4) точное и четкое произнесение согласных (язык и іубы). Правильное, 
грудо-брюшное дыхание придает голосу устойчивость и стабильность, высокая 
позиция- подвижность и полетность, владение резонаторами- звучность 
и тембр, точное и четкое произнесение согласных -  понятность и благозвучие.
Знание структуры, свойств и функций голосового аппарата позволяет 
выстроить следующую технологическую модель создания внешней, звуко­
вой формы педагогического высказывания:
1) короткий вдох, мышцы брюшного пресса выдвинуты вперед 
и в стороны, диафрагма опущена (субъект должен испытывать ощущение 
устойчивости и некоторой тяжести);
2) чуть заметная полуулыбка, мягкое небо приподнято (ощущение 
раскрытых ноздрей);
3) нижняя челюсть свободно опущена, гортань раскрыта (ощущение 
вдоха, в мышцах нижней челюсти ощущение вялости);
4) губы и язык готовы к точной и четкой работе.
В момент вдоха и в процессе звукоизвлечения внимание говорящего по­
стоянно направляется по некоему воображаемому кругу, точнее, «по спира­
ли»: глубокая «опора» —► высокое мягкое небо—► свободная нижняя че­
люсть —> четкое произнесение согласных звуков —+ глубокая «опора» —► и т. д.
Прочная и в то же время гибкая система голосового аппарата челове­
ка располагает всеми возможностями для актуализации самых разнообраз­
ных эмоций, мыслей, стилей и образов (интонирования) в процессе речево­
го педагогического общения. Эта система («поставленный», воспитанный 
голос) технически правильно воплощает речь и тем самым реализует в ней 
целостный педагогический образ, но, как писал J1. С. Выготский, «только 
то обучение технике полезно, которое переступает за эту технику и науча­
ет творческим умениям: создавать и воспринимать»1.
Здесь, на границе соприкосновения авторского текста и «вторично­
го», исполнительского, слушательского, «коннотирующего», рождается не 
полное, а подлинное понимание (неповторимый устный текст), которое 
предоставляет право на «коннотирование», на собственное мнение и отно­
шение к педагогическому объекту, субъектам педагогического действия. 
Эти право, свобода, существующие в русле тона, интонации (культуры 
внутренней и внешне выраженной) как «свой культурный» вариант, фор­
мируют творческое отношение воспитателя и воспитанника, обучающего 
и обучающегося к педагогическому объекту, их взаимодействие как по­
требность и имеют своим результатом педагогическое сотрудничество -  
качественное воспитание, обучение и развитие, т. е. смысл педагогической 
деятельности.
3.3. Технологическая модель устного речевого педагогического 
действия (произнесение педагогического текста)
Для правильного произнесения текста необходимо посредством 
внутреннего «вопросно-ответного единства»:
1) определить общий тон, интонацию высказывания, в частности:
• понять (интуитивно) основную эмоцию текста по принципу «по­
ложительная -  отрицательная»;
1 Выготский Л. С. Педагогическая психология. С. 245.
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• обдумать и соотнести эмоции и другие компоненты высказывания; 
«выбрать» стиль;
• использовать образы и ассоциации;
• создать целостный речевой образ;
2) «выбрать» языковые, коммуникативно-речевые и невербальные 
средства;
3) высказать текст при помощи правильно «поставленного» голоса.
Итак, в процессе произнесения педагогической речи (текста) должны
быть задействованы:
1. Педагогическое сознание и педагогический тон (интонация и кон­
нотация), куда входят эмоциональный, рациональный, стилевой, образно­
ассоциативный компоненты и речевой педагогический образ.
2. Идеально-материальные знаки языка с их основными акустиче­
скими параметрами: высотой, длительностью, громкостью, тембром, про­
странственной локализацией и ритмической организацией.
3. Техника устной речи или свободное владение голосовым аппара­
том как неявное знание (умения и навыки), инструмент, «механизм» ис­
пользования материальных знаков языка/речи. Основные параметры этих 
умений и навыков: устойчивое дыхание, высокая позиция, озвученные ре­
зонаторы, четкая дикция. В общем и целом процесс педагогического вы­
сказывания (устного речевого педагогического действия) должен выгля­
деть следующим образом.
Целостно-образное понимание речевого педагогического произведе­
ния в контексте конкретной ситуации общения (в центре понимания-  
эмоциональный компонент интонации и коннотации), мгновенное и одно­
временное включение всех перечисленных выше компонентов духовно-ду- 
шевно-телесного напряжения, охват как близлежащих звуков, слогов, слов, 
так и всего текста этим напряжением (моделирование текста посредством 
творческого осознания) -  звукоизвлечение. Образ «окутывает» собой звук, 
слог, слово и т. д., его носителя (исполнителя), и посредством «вопросно- 
ответного единства» творческое педагогическое сознание движет звук не 
только к близлежащему «по горизонтали», но и в той или иной степени ко 
всем остальным единицам речевого произведения, даже уже произнесен­
ным. В процессе этого движения задействованы все составляющие внут­
ренней и внешней формы речевого высказывания, все телесные возможно­
сти исполнителя. Эти составляющие постоянно изменяются и взаимодей­
ствуют в границах образа: они в нем «живут» и сложнейшими способами 
регулируются. Звук как интонация развивается, «пропевается»; в нем, как 
в живой клетке, пульсирует уникальный целостный смысл всего произно­
симого текста, голосовой аппарат в «предвкушении» другого звука, слога, 
слова готовится к переходу на следующий звук. Голос говорящего легко 
переходит со звука на звук -  интонирует, «создает» речевое произведение. 
Это «плавное», свободно-напряженное, воображаемое и реальное движе­
ние речевой ткани, движение «ступаний», а не ступеней, подобное току, 
пульсации, объединяющее в целое все компоненты речевой звучности, 
есть личностная интонация (коннотация), «тональность» речи социального 
педагога.
Описание функционирования сознания и голоса говорящего в про­
цессе интонирования даже на конкретном примере представляет собой 
чрезвычайно сложную задачу, и потому обрисованная выше «интонацион­
ная картина» устной речи весьма условна и приблизительна; М. М. Бахтин 
так выразил ее суть: этот самый «момент свершения мысли, чувства, слова, 
дела есть активно-общественная установка моя -  эмоционально-волевая по 
отношению к обстоянию в его целом, в контексте действительной, единой 
и единственной жизни»1.
Задания для самостоятельной работы
1. Дайте определения речевой педагогической интонации (тона) 
и коннотации.
2. Охарактеризуйте речевой педагогический образ как структуриро­
ванную педагогическую интонацию (тон) и коннотацию.
3. Назовите основные компоненты технологической модели целост­
ного речевого педагогического образа.
4. Опишите структуру, свойства, функции и средства профессио­
нального педагогического голоса.
5. Назовите основные компоненты технологической модели речевого 
педагогического действия.
6. Определите место и роль профессиональной педагогической речи 
в процессе социально-педагогической деятельности.
7. Проделайте упражнение, направленное на выработку умений пра­
вильного (грудо-брюшного) дыхания: 3 коротких вдоха подряд через нос -
1 Бахтин М. М. Эстетика словесного творчества. С. 109.
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задержка дыхания внизу живота -  2 выдоха на гласный звук а. Затем это 
же упражнение произнесите на гласные звуки м, э, о, у , ы. Внимание фик­
сируйте на мышечных ощущениях в области брюшного пресса (движение), 
в области гортани («раскрытость») и в области нижней челюсти (расслаб­
ленность).
8. Проделайте упражнения, направленные на формирование высокой 
позиции говорения (активное и высокое мягкое небо):
• упражнение, развивающее подвижность мягкого неба -  «полузе- 
вок» (зевок, не доведенный до конца); в ходе этого упражнения внимание 
концентрируйте на движениях небной занавески, лучшее ее положение -  
вверху;
• упражнение, помогающее ощутить «купол» в полости рта -  подни­
майте верхнюю губу, испытывая при этом воображаемые ощущения запаха 
цветка, «холодных» передних верхних зубов.
9. Проделайте упражнения, направленные на поиск резонаторных 
(вибрационных) ощущений:
• в области головного резонатора -  в высоком регистре произносите 
сонорные согласные м и н , затем гласную и и другие гласные звуки;
• в области гортани -  в среднем регистре произносите гласные звуки 
а, о и др.;
• в области грудного резонатора -  в низком регистре произносите 
гласные звуки у, э и др., при этом вибрационные ощущения проверяйте 
тактильным способом.
10. Проделайте упражнения, направленные на формирование умений 
точного и четкого произнесения согласных звуков. Лучшие из таких упраж­
нений -  скороговорки, построенные на контрастах артикуляции согласных 
по месту их образования (например, «Карл у Клары украл кораллы»).
Сначала скороговорки произносите в медленном темпе, затем по­
степенно ускоряйте его. В скороговорках не только гласные, но и соглас­
ные звуки произносите с опорой «на дыхание» -  это эффективно устраня­
ет «мелкие» мышечные «зажатости» в области губ, нижней челюсти 
и гортани.
11. У мения, полученные в ходе предыдущих упражнений, закреп­
ляйте в процессе работы над педагогическим текстом. Как последователь­
ность слогов (в них -  гласных звуков) и как единое целое произносите 
и отрабатывайте слово, фразу, строку, предложение.
Темы рефератов
1. Место и роль речевого педагогического действия в процессе про­
фессиональной деятельности социального педагога.
2. Интонационно-коннотативная сущность речевого педагогического 
действия.
3. Речь как основное средство профессиональной деятельности соци­
ального педагога.
4. Стилевые разновидности речевой педагогической деятельности.
5. Голос как инструмент профессиональной деятельности социально­
го педагога.
6. Технологические модели формирования внутренней и внешней 
формы речевого педагогического действия.
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Глава 4
ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ТЕХНОЛОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ 
ФОРМИРОВАНИЯ ПРАВОВОГО СОЗНАНИЯ ЛИЧНОСТИ
4.1. Правовое сознание личности: сущность, 
механизмы формирования
В условиях становления в России гражданского общества и демокра­
тического государства одной из актуальных проблем, имеющих статус 
междисциплинарной области исследования (отдельные ее аспекты изуча­
ются философией, социологией, историей, юридической психологией, пе­
дагогикой), является проблема формирования правового сознания лично­
сти. И это вполне объяснимо, поскольку, по образному выражению 
С. С. Алексеева, «человечество вступает в новую полосу бытия права, 
в новую эру права, и отсюда -  более высокой и значимой ступени право- 
восприятия и правового мышления»1.
Актуальность ее обусловлена действием как позитивных факторов (по­
стоянное обновление и совершенствование правовой системы и законода­
тельной базы государства; возрастание роли правовых знаний и умений лич­
ности, необходимых для защиты конституционных прав и свобод; осознание 
значимости личности в реализации правовых норм), так и факторов негатив­
ных (увеличение роста преступности среди несовершеннолетних, усиление 
нигилистических настроений в российском обществе и др.).
Исследование правосознания в отечественной науке традиционно 
ведется в контексте двух основных методологических подходов, разница 
между которыми заключается в том, какой компонент правового сознания 
рассматривается в качестве базовой составляющей: право или сознание. 
В зависимости от этого правосознание трактуется либо как результат дей­
ствия правовых явлений, либо как производное от общественного бытия.
Первый подход нашел отражение в работах русских философов, со­
циологов и правоведов И. А. Ильина, Б. А. Кистяковского, М. М. Ковалев­
ского, П. И. Новгородцева, J1. С. Петражицкого. И. А. Ильин в монографии
1 Алексеев С. С. Право на пороге нового тысячелетия: Некоторые тенденции мирово­
го правового развития -  надежда и драма современной эпохи. М.: Статут, 2000. С. 187.
«О сущности правосознания» рассматривал данное явление как особого 
рода инстинктивное правочувствование, в котором человек утверждает 
свою собственную духовность и признает духовность других людей. Ис­
тория человечества, в его понимании, -  это история развития правосозна­
ния. Ученый, гиперболизируя роль и место правосознания в духовной 
жизни общества, в то же время утверждал, что единственный путь к ре­
формам в России -  это формирование правового сознания личности, без 
которого человек будет жить собственным произволом и терпеть произ­
вол от других.
В своем исследовании «Теория права и государства в связи с теорией 
нравственности» Л. И. Петражицкий показал, что право оказывает воздей­
ствие на формирование правосознания личности посредством семьи, шко­
лы и других общественных институтов. Обосновывая положение о педаго­
гическом действии права, ученый писал: «Разумное право представляет 
собой сложную и могучую школу социализации народного характера, при­
способления его к разумному общежитию»1. Он обратил внимание на то, 
что колебания правового сознания у народа не являются врожденной осо­
бенностью национального духа, а отражают влияние культуры и социаль­
ного окружения.
Предложенный Петражицким подход в понимании психологиче­
ских механизмов формирования правового сознания личности, по мне­
нию социального педагога В. Н. Сороки-Росинского, может быть положен 
в основу нравственно-правового воспитания развивающейся личности. 
Суть данного подхода педагог видел в следующем: «...представления из­
вестных поступков, например представления измены, лжи, убийства, кле­
веты, ассоциированы в нашей психике с отталкивающими эмоциями. Ес­
ли бы, например, нам предложили принять участие в обмане... мы пере­
жили бы душевное состояние, похожее на то, как если бы нам предложи­
ли съесть гнилой кусок мяса, схватить паука или змею; мы пережили бы 
в нормальных случаях отталкивающие репульсивные эмоции. Представ­
ления других поступков и видов поведения, например, милосердия, вер­
ности, правдивости и т. п., ассоциированы в нашей психике с эмоциями, 
действующими притягательно, апульсивно. С этой точки зрения задача 
нравственного воспитания сводится к приучению психики детей соеди­
1 Петражицкий Л. И. Теория права и государства в связи с теорией нравствен­
ности. Т. 1. СПб.: Изд-во С.-Петерб. ун-та, 1910-1911. С. 286.
нять этические понятия с апульсивными, антиэтические -  с репульсивны- 
ми эмоциями...»1.
Приучение, основанное на подражании, наряду с внушением рас­
сматривалось невропатологом и социальным психологом В. М. Бехтере­
вым в качестве ведущего психологического механизма формирования 
нравственного сознания личности (как основы правового сознания). «Не 
будь подражания, -  писал он, -  не могло бы быть и личности как общест­
венной особи»2. Он полагал, что воспитание ребенка надо начинать с само­
го его рождения, поскольку в детском возрасте его чувства подвержены 
наибольшему внешнему воздействию. Также как и французский кримино­
лог и социолог Г. Тард, утверждавший, что преступником человек не рож­
дается, а становится в соответствии с законами подражания и приучения, 
В. М. Бехтерев признавал, что в реальной жизни ребенок может постоянно 
испытывать разного рода негативные воздействия: «дурное влияние необ­
разованных нянь»; чтение низкопробной литературы, в том числе и дет­
ской: «оастлеваюшее» действие ѵлипы. Однако, по мнению АипосоЖа* * ' 1   X ">
психолога и педагога В. В. Зеньковского, преувеличение подражания в об­
щественной жизни и процессе социального развития индивида приводит 
к снижению значимости созидающего, деятельностного начала личности 
в развитии ее сознания и основных поведенческих моделей.
Второй подход в исследовании правосознания нашел отражение 
в советской науке 1920-50-х гг. Правосознание в контексте марксистской 
методологической схемы рассматривалось как классовое явление; как об­
щая система философских, правовых, политических взглядов; как пред­
ставление о должном, необходимом, обязательном, законном (А. Я. Вы­
шинский, Н. В. Крыленко, Д. И. Курский, Г. М. Португалов, М. А. Рейснер, 
П. И. Стучка и др.). Признавалось, что важнейшими факторами формиро­
вания правового сознания являются общественная среда, социально-клас­
совая структура, коллективы, к которым принадлежит человек, семья, 
дружеские и товарищеские группы общения и т. п., влияние которых, по 
мнению философа и социолога JI. Г. Когана, обычно опосредуется кон­
кретным ближайшим окружением индивида.
1 Сорока-Росинский В. //. Педагогические сочинения / сост. А. Т.Губко. М.: Пе­
дагогика, 1991. С. 36.
2 Бехтерев В. М. Избранные работы по социальной психологии. М.: Наука, 1994.
Особая роль в формировании правового сознания личности отводи­
лась системе образования, поскольку именно школа как основной агент 
социализации («главное орудие воспитания», в понимании Н. К.Крупской) 
позволяла целенаправленно и последовательно воздействовать на «подрас­
тающее поколение с целью получить определенный тип человека». В то же 
время правовое воспитание личности фактически было подменено ее 
идейно-политическим воспитанием, цель которого виделась в формирова­
нии человека-гражданина, максимально лояльного к существующей поли­
тической и правовой системе.
Со второй половины 1950-х гг. правосознание стало интерпретиро­
ваться как отношение людей к праву, к правовым требованиям, к законным 
и незаконным явлениям правовой действительности; в его структуре наряду 
с идеологической была выделена и психологическая (чувства, эмоции, на­
строения) составляющая. Большинство современных авторов (С. С. Алек­
сеев, Г. X. Ефремов, В. И. Каминская, В. П. Казимирчук, В. Н. Кудрявцев,
Н. И. Матузов, А. Р. Ратинов и др.) рассматривают правосознание как один 
из видов (сфер) общественного сознания, представляющий собой психиче­
ское отражение правовой действительности в форме юридических знаний 
и оценочных отношений к праву и практике его реализации.
Признается, что правосознание отражает и закрепляет в уме человека 
не только конкретную социально-правовую реальность (когнитивная 
функция), но и сложные общественные явления и процессы, их закономер­
ности (мировоззренческая функция). Оно выступает в качестве связующе­
го звена между сознанием и практической деятельностью людей в области 
функционирования права, являясь ее регулятором (регулятивная функция); 
оказывает воздействие на мотивы принятия людьми определенных реше­
ний (мотивационная функция).
Отмечается, что правосознание может быть негативным, положи­
тельным и нейтральным. П. П. Баранов различает три формы дефектного 
правосознания: правовой инфантилизм, правовой нигилизм, феномен пе­
рерождения.
В широком смысле слова нигилизм (от лат. nihil -  ничто) -  отрицание 
общепринятых ценностей, идеалов, моральных норм, культурных тради­
ций. Правовой нигилизм «есть скептическое, негативное отношение к пра­
ву, вплоть до полного неверия в его потенциальные возможности решить
социальные проблемы так, как того требует социальная справедливость»1. 
Степень правового нигилизма выступает в качестве своего рода показателя 
здоровья общества и государства, в которых он проявляется.
Рассматривая причины правового нигилизма русского народа, фило­
соф и правовед П. И. Новгородцев утверждал, что правовой нигилизм яв­
ляется ответной реакцией на несправедливые действия власти и «непра­
ведные» законы. Но и в современном российском обществе большинство 
граждан проявляет пассивность в отношении защиты своих прав, что обу­
словлено действием целого ряда объективных и субъективных факторов 
(неверие в свои силы и в возможность добиться правды, отсутствие уста­
новки на защиту прав и свобод правовыми способами и т. д.). Такое отно­
шение к самим себе и своим правам свидетельствует о неразвитости у зна­
чительной части населения современной России правосознания, правовой 
культуры.
Преодоление правового нигилизма- длительный и сложный про­
цесс, непосредственно связанный с изменениями объективных условий 
жизни общества, с проведением государством единой юридической поли­
тики по созданию гарантии прав и свобод человека, защите его чести 
и достоинства, решению социальных проблем, которая должна иметь лич­
ностную направленность, с формированием правового сознания общества 
и отдельного индивида.
Формирование правового сознания личности происходит в процессе 
правовой социализации. Правовая социализация, являясь органической ча­
стью процесса общей социализации личности, представляет собой специ­
фическое проявление ее общих законов в сфере формирования и развития 
индивидуального правового самосознания личности, ее правовой культуры. 
Индивид в процессе социализации приобщается к правовым нормам, цен­
ностям общества, к сознательной социально-активной деятельности, кото­
рая является универсальным способом совершенствования социальной 
среды и одновременно формирования личности. Правовая социализация 
рассматривается как процесс: 1) усвоения индивидом норм и ценностей 
политической и правовой культуры в целом, окружающей его социальной 
среды посредством воспитания, изменения и развития его деятельности 
и общественных отношений; 2) прогрессивной ассимиляции и изменения
1 Общество и политика, (»временные исследования, поиск концепций /под ред. 
В. Ю.Болынакова. СПб.: Изд-во С.-Петерб. ун-та, 2000. С. 6.
субъектом в его внутреннем мире представлений и знаний элементов пра­
вовой системы, регулирующих общественные отношения. Данные опреде­
ления понятия отражают разницу научных подходов в понимании право­
вой социализации в современной науке. Сточки зрения субъект-объек- 
тного подхода цель ее заключается в усвоении индивидом правовых норм 
общества, включении его в систему правовых отношений путем формиро­
вания правового сознания, правовой культуры. Субъект-субъектный под­
ход предполагает активность субъекта, который не только адаптируется 
к требованиям социальной среды, но и воздействует на нее, конструирует 
собственную систему представлений о себе самом, о других, о правовой 
системе общества.
В современном обществе правовая социализация как процесс и ре­
зультат формирования правового сознания личности начинается рано. Уже 
в возрасте 4-5 лет ребенок приобретает первые сведения о государстве 
и праве с помощью таких агентов социализации, как семья, средства мас­
совой информации, сообщество сверстников, школа. С возрастом, по мере 
расширения круга общения, усложнения деятельности, происходит интен­
сивное обогащение и развитие этой и иных сфер сознания.
Процесс формирования правового сознания личности в ходе первич­
ной социализации, наиболее значимой с точки зрения становления лично­
сти ребенка, носит стадийный характер и включает, по мнению Е. Г. Бааль 
и С. В. Басурина, три основных этапа: сверхраннюю правовую социализа­
цию (до 7 лет); подростковую социализацию (от 7 до 14 лет); юношескую 
правовую социализацию (15-18 лет).
Несмотря на то что в отечественной и зарубежной науке имеют ме­
сто расхождения в определении границ возрастных этапов развития лично­
сти, психологи и педагоги сходятся в том, что именно подростковый 
и юношеский периоды социализации наиболее важны в процессе форми­
рования правового сознания индивида, поскольку в это время домини­
рующую роль приобретает ценностно-ориентационная деятельность: поиск 
смысла жизни, самостоятельное определение нравственных, политических, 
правовых и иных идеалов, формирование мировоззрения и самосознания, 
выработка убеждений.
Уже в подростковом возрасте складывается более или менее устой­
чивая «правовая концепция» личности, ее внутренняя ценностно-норма­
тивная модель. В дальнейшем под влиянием растущего опыта в ходе пра­
вовой практики субъекта она обогащается, перестраивается, укрепляется. 
Отсюда следуют два очень важных психолого-педагогических вывода. 
Во-первых, необходимо правовое воспитание индивида еще до наступле­
ния указанного возрастного периода с целью предотвращения деформации 
правового сознания (в этом, в частности, состоит задача ранней профилак­
тики девиантного поведения). Во-вторых, «критический» возраст, когда 
происходит наиболее интенсивное формирование ценностно-нормативной 
системы личности, обусловливает необходимость и наиболее интенсивно­
го влияния на этот процесс в желательном направлении со стороны всех 
институционализированных агентов социализации.
В. И. Каминская и А. Р. Ратинов обращают внимание на неоднознач­
ность трактовки возрастных критериев правовой социализации в различ­
ных странах и несовпадение установленных законом возрастных критери­
ев социализации в пределах отдельных отраслей отечественного законода­
тельства, а также на то, что возрастные границы правовой социализации 
субъекта с точки зрения норм права конкретного государства являются не­
опровержимыми и оспаривание достижения или недостижения установ­
ленной законом степени правовой социализации не допускается. Это по­
ложение означает, что правовая социализация личности находится под не­
посредственным воздействием общества, использующего систему соци­
ального контроля в целях обеспечения необходимых для поддержания об­
щественной системы стандартов поведения личности.
Рассматривая социально-психологические механизмы формирования 
правового сознания личности, В. П. Казимирчук и В. Н. Кудрявцев останав­
ливаются на социализации посредством научения, передачи опыта и «симво­
лической социализации». Социализация посредством научения основывается 
на приобретении знаний и усвоении норм, формирующих уважительное от­
ношение индивида к известному числу правил политической и правовой сис­
темы и социальным ролям. В результате прививается определенный образ 
поведения и деятельности индивида с учетом конкретной социальной дейст­
вительности. Однако, по мнению авторов, данный процесс не может быть 
объективным, поскольку в ходе усвоения правовых знаний личность исходит 
из собственной системы оценок. Социализация посредством передачи опыта 
выступает как плод собственного социально-политического и правового по­
ведения и деятельности личности. В процессе «символической социализа­
ции» личность вырабатывает свою систему значений, соотнося их с другими
высказываниями и ассоциативно объединяя в своем политическом и право­
вом мышлении различные представления и понятия, иногда даже не связывая 
их с опытными познаниями о каком-либо предмете.
В различные периоды жизненного цикла субъекта количество и слож­
ность воздействующих на него агентов правовой социализации видоизменяет­
ся. В период первичной социализации личности особую значимость в форми­
ровании правовых норм, усвоении элементов правовой системы, выработке 
отношения к праву и правовым институтам общества играет семья. Американ­
ские социологи П. Бергер и Т.Лукман отмечают, что ребенок воспримет 
именно ту систему ценностей, которая сложилась в семье. Семья передает ин­
дивиду систему своих собственных норм повседневной жизни, которые, с од­
ной стороны, соответствуют нормам определенной социальной среды, 
а с другой -  отражают знание и понимание семьей доступных ей правовых по­
нятий и ценностных суждений. Она может стать носителем правовой анти­
культуры и изначально быть источником формирования правового нигилизма, 
оказывая воздействие на усвоение индивидом правовых установок и ценнос­
тей путем таких механизмов, как имитация (подражание) и идентификация. 
Ориентируясь на действия своих родителей, ребенок разделяет и их убежде­
ния, в том числе и относительно норм права. А сложившиеся в семье на ран­
них этапах социализации стереотипы поведения и усвоенные ценностные ори­
ентации с большим трудом поддаются коррекции.
4.2. Школа как фактор формирования правового 
сознания личности
Институциализированными агентами, посредством которых проис­
ходит процесс социализации личности, являются также школа, различные 
организации, в том числе и неформальные; средства массовой информации 
и др. По мнению ученого-педагога Н. И. Элиасберг, наиболее оптималь­
ный путь формирования правового сознания личности -  это ее правовое 
образование, помогающее осознать социальную ценность права, понять 
смысл действующих законов и их личную значимость. В процессе право­
вого образования происходит становление позитивного, развитого, цело­
стного правосознания, являющегося ядром правовой культуры личности, 
побуждающего ее к правомерным действиям и поступкам.
Под правовым образованием понимается находящаяся в рамках об­
разовательного процесса и организованная на идее права система воспита­
тельных и обучающих действий, направленных на создание у школьников: 
уважения к праву; собственных представлений и установок, основанных на 
современных правовых ценностях общества; компетенций, достаточных 
для защиты прав, свобод и законных интересов личности и правомерной 
реализации ее гражданской позиции. В процессе правового образования 
решается целый ряд задач, связанных с формированием у школьников спо­
собностей к анализу социальных и правовых норм относительно конкрет­
ных условий их реализации и анализу своего собственного места и пози­
ции относительно ситуации действия; коммуникативных способностей, 
прежде всего устной речи; систематических знаний в сфере права, обеспе­
чивающих актуализацию указанных способностей и составляющих основу 
социальных умений и навыков; конкретных умений и навыков действия 
в социальной сфере.
В настоящее время в российской школе сложился целый ряд моделей 
правового образования, одной из которых является модель, разработанная 
Российским фондом правовых реформ и ориентированная на то, чтобы 
ввести учащихся общеобразовательных школ в правовое пространство, 
сформировать мотивационную готовность к изучению права. Школьники 
должны прийти к пониманию роли закона в общественной жизни, уваже­
нию прав других членов общества, выработать навыки использования пра­
вовой информации, освоить необходимые в процессе социализации право­
вые знания.
Поскольку, как было отмечено ранее, процесс правовой социализации 
носит длительный характер, что обусловлено в значительной степени слож­
ностью формирования всех составляющих правовое сознание личности ком­
понентов, правовое образование начинается с детского сада и начальной 
школы, где у детей формируются элементарные знания о демократии, правах 
человека, ребенка, нормах нравственности. Они приобретают практический 
опыт действия в реальных жизненных ситуациях, регулируемых правилами 
и нормами; у детей формируются представления о праве как об особой форме 
регулирования отношений в человеческом обществе; они осваивают знания 
конкретных правил и норм поведения. На этом, первом, этапе правового об­
разования особую значимость приобретает правовое воспитание, выполняю­
щее задачу становления законопослушной личности, обладающей граждан­
скими чувствами и чувством собственного достоинства, умеющей отстаивать 
свои права, адаптированной к условиям социальной среды.
На протяжении обучения в основной школе возрастное развитие 
учащихся проходит два этапа -  предподростковый и подростковый. В со­
ответствии с этим содержание правового образования разбивается на два 
курса базовой школы. Основные задачи, решаемые на втором этапе пра­
вового образования (5-6-й классы), связаны с приобретением учащимися 
общих представлений о праве, обществе, государстве; способности выяв­
ления ситуаций, регулируемых правом, этикой, моралью, умения разли­
чать эти ситуации; с развитием конфликтной компетенции. На протяже­
нии третьего этапа правового образования (7-9-й классы) решаются зада­
чи приобретения базовых навыков, обеспечивающих успешные действия 
подростков в реальных, не ограниченных рамками школы правоотноше­
ниях и ситуациях; основных правовых знаний; формирования способно­
сти к анализу правовых ситуаций, регулируемых правовыми нормами, 
и способности к реальным действиям в таких ситуациях. Следует отме­
тить, что основная школа составляет образовательное пространство, пол­
ностью реализующее задачи правового образования. На этот отрезок 
школьной жизни приходится изучение основных правовых дисциплин, 
поскольку выпускник основной школы должен стать полноценным субъ­
ектом социально-правовых отношений.
Старшая школа, имея сегодня тенденцию превращения в профиль­
ную, направлена на приобретение учащимися способности строить собст­
венное правосообразное поведение в рамках имеющихся свобод, прав 
и обязанностей; на овладение ими правовых знаний на более углубленном 
уровне; на развитие навыков реализации своих прав в социальной сфере 
в широком правовом контексте, на включение учащихся в общественно- 
политическую деятельность с общественно значимыми целями.
Однако преподавание правовых дисциплин в современной школе со­
пряжено с большими трудностями, и одна из них -  это правовой нигилизм 
населения. Такие внешние факторы, как авторитарное и часто агрессивное 
обращение в семье, школе, обществе, двойственность в отношении к зако­
ну в СМИ, разрыв прав с реальной жизнью не могут привести к позитивно­
му пониманию роли права. Поэтому большинство учащихся приходит 
к изучению правовых курсов с изначальным негативным отношением 
к вопросам социальной значимости правового регулирования, верховенст­
ва закона и решения всех жизненных стуаций и конфликтов в рамках 
правового поля.
В связи с этим особое внимание должно быть уделено формирова­
нию у школьников уважения к закону и правам других людей, осознанного 
законопослушного поведения. Формирование правосознания должно стро­
иться на приобретении учащимися комплексной системы правовых зна­
ний, умений, навыков -  того, что определяет основу содержания правового 
образования. Но не всякий носитель определенной суммы правовых зна­
ний является субъектом, обладающим правосознанием и правовой культу­
рой. Проблема заключается в том, чтобы в процессе передачи учащимся 
правовых знаний привить осознание всех положительных сторон законо­
послушного поведения, выбора в пользу правовых вариантов решения раз­
личных жизненных ситуаций и конфликтов.
Вместе с тем, как свидетельствуют результаты всероссийского экс­
пертного опроса, проведенного Центром социального прогнозирования со­
циологических исследований, школа в недостаточной степени выполняет 
функцию правового воспитания. Так, его эффективность в общеобразова­
тельных школах и техникумах (колледжах) была оценена на 1,7 баллов, то­
гда как в высших учебных заведениях -  на 2,6 балла; правовое просвеще­
ние населения -  на 1,8 баллов.
В качестве одной из причин неэффективности работы школы по пра­
вовому воспитанию ряд исследователей отмечает отсутствие в ней воспи­
тательной среды, посредством которой возможно было бы более эффек­
тивно осуществлять процесс формирования правового сознания личности.
В отечественной педагогике под воспитательной средой понимают­
ся такие условия, в которых происходит мягкое управление процессом 
формирования социально значимых качеств личности ребенка. В работах 
А. С. Макаренко, В. А. Сухомлинского, С. Т. Шацкого обращается внима­
ние на то, что эти условия («атмосфера», «дух», «уклад») не в меньшей 
степени определяют результаты воспитательного процесса, нежели другие 
факторы социализации личности. Западные исследователи X. Даниеле, 
Я. Миллер, У. Селлев и др., рассматривая особенности процесса коммуни­
кации воспитанников в условиях образовательного учреждения, вводят 
понятие «институциональный контекст образования», коррелирующее 
с понятием «воспитательная среда» в отечественной педагогике.
А. Н. Тубельский интерпретирует воспитательную среду школы как 
некое пространство, наполненное людьми, различными материалами, объ­
ектами для пробы сил, вещами и символами, имеющими культурный
смысл. Он полагает, что в образовательном учреждении должны быть соз­
даны условия для построения воспитанниками культуросообразных, обще­
ственно значимых и вместе с тем отвечающих детским запросам и потреб­
ностям пространств: самообразовательного, учебного, художественно­
творческого, социально-трудового, правового, досугового, игрового 
и т. д. Правовое пространство школы, по его мнению, наряду с другими 
образовательными пространствами образует уклад школы, т. е. такую его 
организацию, которая во многом определяет, какие нормы и правила усваи­
ваются и закрепляются в поведении учащихся; какие формируются жиз­
ненные ценности.
Опыт создания воспитательной среды, способствующей успешности 
процесса социализации личности, принадлежит советскому педагогу
А. С. Макаренко, который смог на практике реализовать принципы природо- 
сообразности и личностной ориентации педагогического процесса. Его эф­
фективность, полагал Макаренко, возрастет при условии, если в основе будут 
отношения, в которых проявляются человеческие потребности, интересы, 
ценностные ориентации, целевые устремления и воля. Исходя из этого поло­
жения, воспитание он рассматривал как систему непрерывно и коллективно 
воспроизводимых отношений, которые характеризуются тем, что в них 
должны нуждаться, к ним должны стремиться сами воспитанники, они долж­
ны воспроизводиться «на каждом метре жизненного пространства». Речь шла 
о формирующей воспитательной среде, в которой каждый воспитанник обла­
дал правом на свободу выбора, на свою собственную точку зрения, где на 
смену жесткому принуждению пришло сотрудничество, совместное общение 
педагога и воспитанников, где каждый чувствовал, что его любят и в его 
судьбе заинтересованы, где сложилась практика совместного управления де­
лами, где каждый воспитанник имел такие же права, как и педагог.
Основываясь на этих положениях А. С. Макаренко, А. Н. Тубельский 
разработал основные принципы и условия создания воспитательной среды 
как правового пространства школы. Воспитательная среда как совокупность 
содержательных пространств, в понимании Тубельского, характеризуется 
следующими признаками: педагоги совместно с воспитанниками разрабаты­
вают и принимают, постоянно изменяют и дополняют нормы и правила жиз­
недеятельности коллектива, участвуют в деятельности избранных демокра­
тическим путем органов управления; воспитанник наряду с педагогом явля­
ется субъектом создания норм и правил коллективной жизни; обеспечивается
возможность каждого члена коллектива влиять на характер решений, касаю­
щихся всего учреждения, при самых разнообразных структурах самого кол­
лектива и органов его управления, самоуправления, соуправления. Правое 
пространство, организованное по принципу воспитательной среды, формиру­
ет демократический уклад, который является действующей моделью граж­
данского общества, где свобода каждого поступать по своему разумению, ис­
ходя из своих ценностей и интересов, ограничивается лишь свободой других.
Не менее важной причиной, негативно влияющей на процесс форми­
рования правового сознания личности школьника, является практическое 
отсутствие в современной российской школе педагогов, которые владели 
бы технологией организации правового воспитания. В качестве основных 
требований, предъявляемых к специалисту в данной сфере воспитательно­
го процесса (им может быть социальный педагог), отмечают следующие. 
Он должен знать: сущность, цели и задачи правового образования на со­
временном этапе развития государства и общества; закономерности фор­
мирования правовых представлений и понятий у детей с учетом их возраст­
ных, индивидуально-психологических особенностей, правового статуса; 
закономерности и особенности диагностики реального уровня правовой 
образованности личности; возможности действующих школьных про­
грамм, учебных пособий для решения задач правового обучения и воспита­
ния; задачи, содержание, формы и методы правового образования; эффек­
тивные формы и методы совместной работы с воспитателями, педагогами 
образовательного учреждения, а также общественностью, правоохрани­
тельными органами по правовому воспитанию учащихся; возможности 
различных средств массовой коммуникации для решения названных за­
дач -  и уметь применять эти знания в практической деятельности.
В качестве основных функций педагога -  организатора правового 
воспитания школьников (социального педагога) в науке выделяются:
1. Диагностическая функция. С целью реализации данной функции 
необходимо изучить индивида как субъекта и объекта правового воспита­
ния, в частности:
• выявить возрастные и психофизические особенности личности, со­
циально-правовой статус ребенка;
• определить уровень его правовой воспитанности, характер отно­
шений с соучениками, педагогами, воспитателями; затруднения и успехи 
в учебе, круг его интересов и потребностей;
• ознакомиться с социально-правовым опытом воспитанников дан­
ного образовательного учреждения;
• проанализировать уровень правовой воспитанности микросреды 
обитания школьников.
2. Аналитическая функция. В целях эффективного осуществления 
правового воспитания школьников педагог должен:
• соотнести цели и задачи данного вида воспитания с общими целя­
ми и задачами всей воспитательной деятельности коллектива учреждения;
• проанализировать конкретные правовые ситуации, возникающие 
в жизнедеятельности воспитанников;
• проанализировать уровень правового сознания педагогов образова­
тельного учреждения;
• проанализировать возможности учебных гражданско-правовых 
курсов с целью реализации принципа преемственности в деятельности пе­
дагогов школы и организации эффективной системы правового воспитания 
путем создания адаптивной среды.
3. Прогностическая функция. Реализация данной функции предпо­
лагает построение идеальной модели деятельности педагога по правовому 
воспитанию, видение образа конечного результата правового воспитания.
Для создания модели конечного результата правового воспитания 
педагогу необходимо:
• выделить и точно сформулировать конкретные задачи правового 
воспитания школьников, учитывая их возрастные, психофизические осо­
бенности и социально-правовой статус, определить пути их решения;
• предвидеть возможные трудности в правовом воспитании детей 
девиантного поведения;
• наметить организационные формы и методы, средства правового 
воспитания.
4. Информационная функция. Следует помнить, что передача ин­
формации не самоцель, а одно из средств формирования социально-право­
вого опьгга личности, которое способствует повышению эффективности 
педагогического процесса. Педагог должен владеть правовой информаци­
ей, методами и приемами ее передачи; активно проводить правовую про­
паганду; использовать средства массовой коммуникации для решения за­
дач правового воспитания.
5. Конструктивная функция. Одной из существенных характери­
стик профессионализма педагога является его способность к ориентировке 
и переориентации, перестройке способов деятельности в изменяющихся 
условиях. С этой целью он должен:
• владеть критериями отбора правовых фактов и явлений, специфи­
ческих форм, методов, средств работы в данном направлении;
• уметь разработать конкретный план действий по достижению по­
ставленной цели правового воспитания.
6. Организационная функция. Деятельность педагога по правовому 
воспитанию предполагает решение задач проектирования воспитательной 
работы с детьми, коллективом педагогов, распределение объектов работы 
с учетом уровня правовой воспитанности личности школьника, контроля 
и помощи в процессе правового воспитания. Социальный педагог должен:
• использовать разнообразные средства правового воспитания;
• осуществлять контроль и педагогическое руководство в соответ­
ствии с задачами данного вида деятельности;
• привлекать разнообразных специалистов для участия в правовом 
воспитании.
Осуществляя воспитательную работу с детьми, направленную на 
формирование правового сознания, педагог должен в системе использовать 
методы правового воспитания. Можно выделить следующие группы ме­
тодов правового обучения и воспитания:
1. Методы, основное назначение которых заключается в формировании 
у школьников нравственных и правовых знаний, оценок и убеждений. Это 
рассказ, беседа, разъяснение, убеждение, работа с текстовыми источниками 
информации, анализ ситуаций соответствующего содержания, ролевые игры, 
моделирующие правомерное поведение в различных ситуациях.
2. Методы, направленные на формирование опыта общественных от­
ношений, умений и привычек социально-нормативного поведения. Это 
практическая организация различных видов деятельности и межличност­
ного общения в разнообразных ситуациях, упражнение, приучение.
3. Методы, которые дополнительно стимулируют, подкрепляют социаль­
но-нормативное поведение личности и коллектива или же тормозят проявление 
социальных отклонений (поощрение, соревнование, осуждение, наказание).
Все названные методы на практике выступают в интегрированном 
виде, взаимно обогащая и дополняя друг друга.
В качестве форм правового воспитания используются как общепедаго­
гические, так и специфические, присущие только процессу формирования 
правового сознания личности. Среди форм правового воспитания можно на­
звать следующие: игры (включая ситуативные и ролевые); конкурсы «знато­
ков», соревнования по выполнению правил; выступления с объяснением пра­
вил поведения другим воспитанникам; подготовка наглядных пособий по 
нравственно-правовым проблемам: газет, плакатов, рисунков; подготовка 
и проведение концертов, спектаклей нравственно-правового содержания и др.
Правовая социализация личности не завершается с окончанием школы, 
она продолжается и на последующих этапах жизнедеятельности индивида. 
Но периоды и стадии в этом процессе определяются не только возрастными 
изменениями в структуре личности, но и освоением ею новых социальных 
и политических ролей, опытом личного участия в политико-правовой дея­
тельности -  деятельности, которая должна стать фактором оздоровления рос­
сийского общества, движения его к социальному правовому государству.
На этапе вторичной социализации важная роль в процессе формиро­
вания правового сознания личности отводится правовому самообразова­
нию и правовой пропаганде в СМИ. Необходимую правовую информацию 
граждане России получают из центральной прессы, центрального телеви­
дения, юридических консультаций, личных контактов. В то же время в рас­
пространении правовых знаний весьма значительна роль неформальных 
источников информации.
Нами были рассмотрены лишь некоторые аспекты проблемы форми­
рования правового сознания личности, вне всякого сомнения, являющейся 
в настоящее время одной из самых актуальных проблем современного рос­
сийского общества.
Вопросы и задания для самостоятельной работы
1. Почему, по Вашему мнению, проблема формирования правового 
сознания личности является одной из самых актуальных проблем в совре­
менной науке?
2. Охарактеризуйте основные методологические подходы, сложив­
шиеся в отечественной науке, в понимании правового сознания личности. 
В чем заключается разница между ними?
3. Что понимается под правосознанием в современной отечественной 
науке? Какие структурные компоненты оно включает?
4. Каковы основные причины правового нигилизма русского народа?
5. Посредством каких механизмов возможно преодоление правового 
нигилизма общества? индивида?
6. Чем различаются трактовки понятия «правовая социализация лич­
ности» с точки зрения субъект-объектного и объект-объектного подходов?
7. Какие этапы выделяют в процессе первичной правовой социализа­
ции личности? Охарактеризуйте каждый из этих этапов.
8. Рассмотрите механизмы, с помощью которых семья оказывает со­
циализирующее влияние на личность ребенка.
9. В чем заключается специфика воздействия школы на процесс 
формирования правового сознания личности?
10. Что понимается под правовым пространством школы? Какова его 
роль в формировании правового сознания личности?
11. Охарактеризуйте основные направления деятельности педагога 
по правовому воспитанию.
12. В чем отличительные особенности процесса вторичной социали­
зации личности?
Темы рефератов
1. Правовая социализация личности: задачи, содержание.
2. Семья как фактор правовой социализации личности.
3. Роль системы образования в формировании правового сознания 
личности.
4. Механизмы взаимодействия семьи и школы в формировании пра­
вового сознания личности.
5. Основные направления работы образовательного учреждения по 
формированию правового сознания школьников.
6. Воспитательная среда школы как фактор правовой социализации 
личности.
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Глава 5
ДИАГНОСТИКА ДЕТСКО-РОДИТЕЛЬСКИХ 
ОТНОШЕНИЙ В СИСТЕМЕ 
СОЦИАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
5.1. Особенности исследования детско-родительских 
отношений в системе социально-педагогической 
деятельности
В данном разделе учебного пособия представлены теоретико-методо­
логические основы анализа и конкретные методики психодиагностическо­
го исследования психолого-педагогических проблем, возникающих в сфе­
ре детско-родительских отношений.
Всесторонняя диагностика личностных особенностей и психологичес­
ких проблем детей и взрослых, нуждающихся в социальной, психологиче­
ской или педагогической помощи и поддержке, должна осуществляться в лю­
бом направлении социально-педагогической деятельности и на любом ее 
этапе. Своевременно проведенное диагностическое обследование дает воз­
можность определить эффективность проводимых мероприятий и внести не­
обходимые изменения в развивающие, коррекционные или реабилитацион­
ные программы, реализуемые в деятельности социального педагога.
Одно из основных направлений социально-педагогической деятель­
ности связано с оказанием всесторонней помощи семье в решении психо­
лого-педагогических проблем, неизбежно возникающих в процессе социа­
лизации ребенка. Важным моментом в этой работе является получение 
полной и объективной информации о семье, ее социальном статусе и эко­
номическом положении, об особенностях межличностных (прежде всего, 
детско-родительских) отношений в семье, о стиле семейного воспитания 
и его влиянии на поведение ребенка и формирование его личности.
Мы рассмотрим особенности психологической диагностики детско- 
родительских отношений в семьях, воспитывающих детей дошкольного 
и младшего школьного возраста.
Психологи и педагоги, безусловно, согласны с тем, что психическое 
развитие ребенка, формирование его социально и личностно значимых ка­
честв в значительной мере зависит от особенностей родительского отно­
шения к детям.
В современной психологии стиль родительского отношения к детям 
(тип семейного воспитания) определяется как система разнообразных 
чувств по отношению к ребенку, поведенческих стереотипов, практикуе­
мых в общении с ним, особенностей восприятия и понимания его характе­
ра, поступков, личности в целом1.
Клиническими психологами (Д. Боулби, А. Фрейд, 3. Фрейд, М. Эйн­
сворт) была предложена динамическая модель стиля родительского отно­
шения, основанная на двух факторах: эмоциональном (любовь- нена­
висть) и поведенческом (автономия -  контроль). Конкретная родительская 
позиция определяется хараісгером, выраженностью каждого компонента 
и их взаимосвязанностью.
Большинство современных исследований, устанавливая связь меж­
ду родительским поведением и поведением ребенка, опираются на типо­
логию стилей родительского отношения, предложенную более тридцати 
лет назад американским психологом Дианой Бомринд, которая выделила 
и описала три основных стиля семейного воспитания: авторитетный 
(демократический), авторитарный (контролирующий) и попуститель­
ский (либеральный).
Через десять лет после первых работ Д. Бомринд о стилях семейного 
воспитания Е. Маккоби и Дж. Мартин выделили четвертый, индиффе­
рентный (равнодушный), стиль родительского отношения, отличающийся 
низким уровнем контроля над поведением детей и отсутствием теплоты 
и сердечности в отношениях с ними.
Идеи зарубежных детских психологов и психологов-клиницистов 
были восприняты и развиты в отечественной психологии. Так, в работах
А. Е. Личко, Э. Г. Эйдемилпера исследуется влияние стилей родительского 
воспитания на возникновение акцентуаций и психопатологий характера 
у детей. Данные исследователи сделали вывод, что аномальное развитие 
личности чаще всего обусловливается такими стилями воспитания, как 
доминирующая гиперпротекция, потворствующая гиперпротекция, гипо­
протекция, эмоциональное отвержение и повышенная моральная ответ­
ственность>.
1 Смирнова Е. О., Быкова М. В. Опыт исследования структуры и динамики 
родительского отношения // Вопр. психологии. 2000. № 3.
В. В. Столин, Е. Т. Соколова и др., опираясь на исследования отече­
ственных и зарубежных авторов, а также учитывая собственный опыт ра­
боты в Консультативном центре психологической помощи семье (Москва), 
отметили как наиболее неблагоприятные следующие типы неадекватного 
отношения родителей к ребенку: гиперопека, симбиоз, воспитательный 
контроль посредством нарочитого лишения любви, воспитательный кон­
троль посредством вызова чувства вины.
В каждом из этих стилей можно выделить замеченную клинически­
ми психологами двойственность и противоречивость позиции родителя по 
отношению к ребенку. С одной стороны родительское отношение характе­
ризуется определенной мерой душевной теплоты, заботы, внимания и люб­
ви, с другой -  требовательностью и контролем, направленностью на фор­
мирование у ребенка социально одобряемых способов поведения. Роди­
тельская теплота указывает на то, как часто они улыбаются детям, хвалят 
и поддерживают их, стараясь как можно меньше критиковать, наказывать 
их или проявлять недовольство ими. Родительский контроль имеет отно­
шение к степени выраженности у родителей запретительных тенденций. 
Родители с выраженными запретительными тенденциями ограничивают 
право своих детей следовать собственным побуждениям, активно добива­
ются подчинения правилам. Контролирующие родители часто критикуют 
и наказывают детей, отклоняют их просьбы или жалобы, редко выражают 
свою любовь и одобрение. В противоположность этому родители, для ко­
торых запретительные тенденции не характерны, меньше контролируют 
детей, предъявляют к ним меньше требований и налагают меньше ограни­
чений на их поведение.
Таким образом, воспитывая детей, родителям необходимо сбаланси­
ровать степень контроля и душевной теплоты. Было бы оптимально, если 
бы родители, ограничивая автономию ребенка, постепенно, но упорно вну­
шали ему определенные ценности и вырабатывали у него способность к са­
моконтролю («внутренние тормоза»), не подрывая при этом его инициатив­
ность и чувство уверенности в себе. Это удается далеко не всем и не всегда.
Так, при авторитарном (контролирующем) стиле воспитания роди­
тели тотально контролируют поведение своих детей. Они чрезмерно при­
дирчивы к детям и заставляют их жестко придерживаться установленных 
правил. В то же время авторитарные родители обычно сдержаны, враж­
дебны или недоброжелательны по отношению к ребенку, не дают ему
нужной ласки, теплоты. Этих родителей мало заботит нравственная сторо­
на, важно, чтобы ребенок был послушным и точно выполнял их требова­
ния. Их жизненное кредо, на котором строится отношение к собственным 
детям: «Порядок превыше всего». Авторитарные родители убеждены, что 
имеют все права на ребенка -  наказывать его по своему усмотрению, огра­
ничивать его свободу, навязывать ему свои вкусы, контролировать все его 
поведение. Они постоянно наказывают своих детей за несоблюдение по­
рядка, за плохие отметки, за невыполнение их требований, за нарушение 
многочисленных запретов. Пошаговый контроль родителей за действиями 
ребенка исключает не только возможность свободы для него, но и разру­
шает доверие между детьми и родителями. Родители младших школьни­
ков, придерживающиеся контролирующего стиля воспитания, как правило, 
готовят с ними уроки. Но при этом они становятся в позицию далеко не 
лучшего учителя, принимают холодный тон и всеми силами стараются 
«выжать» из ребенка нужное действие.
Результаты научных исследований, опыт психологов-практиков и пе­
дагогов показывают, что такое воспитание не достигает цели: дети автори­
тарных родителей не становятся более дисциплинированными. Строгость 
и чрезмерная требовательность родителей нередко оборачивается тем, что 
дети не хотят учиться, с трудом концентрируют внимание во время объяс­
нения учителя или приготовления уроков. Они отвечают на родительский 
нажим разнообразными уловками в, том числе неожиданной «тупостью», 
беспомощностью. У них развивается чувство неполноценности, отвержен­
ности, они с трудом адаптируются к новым условиям. И это вполне объяс­
нимо -  в условиях недоверия и ограничения свободы подавляется поиско­
вая активность детей, гасится инициатива и воображение. Забитые, робкие, 
вечно под страхом наказания и оскорблений, многие из таких детей вырас­
тают в дальнейшем неряшливыми, пугливыми, не способными постоять за 
себя. Обостренно переживая несправедливые отношение к ним родителей 
и других взрослых, они много фантазируют, уходят в мир фантазий, вме­
сто того чтобы активно действовать.
В некоторых случаях у детей авторитарных родителей появляется 
стремление к самоутверждению через агрессивность. Чем старше стано­
вится ребенок, тем большую нетерпимость он проявляет к требованиям 
родителей. На этой почве возникают конфликты, иногда с плачевным ис­
ходом как для детей, так и для родителей.
Такой авторитарный (контролирующий) стиль семейного воспитания 
иногда называют «воспитанием по типу Золушки».
Контролирующий стиль родительского отношения к детям, определяе­
мый как «гиперопека» или «гиперпротекция» (воспитание постоянной опекой), 
также создает неблагоприятную педагогическую ситуацию в семье. Родители, 
придерживающиеся данного стиля воспитания, тепло относятся к своим детям, 
но контролируют каждый шаг, не позволяют им ничего, что могло бы вызвать 
недовольство взрослых, определяющих правила и задающих образцы должно­
го поведения (<доминирующая гиперпротекция). Постоянная опека приводит 
к тому, что ребенок лишен самостоятельности. Его инициатива подавляется, 
он не может проявить свои способности. Из таких детей вырастают зависимые 
необщительные, инфантильные, неприспособленные к жизни, эгоцентричные 
люди. Они привыкают к тому, что за них кто-то все решает, и им не остается 
ничего другого, как подчинятся чужой воле.
Если доминирующим стилем становится «воспитание по типу кумира 
семьи» (потворствующая гиперпротекция), родители беспрекословно выпол­
няют все требования и капризы ребенка. Вся семья стремится удовлетворить 
его желания и прихоти. Дети растут своевольными, упрямыми, не признаю­
щими запретов, не задумывающимися о возможностях родителей. Эгоизм, 
безответственность, неспособность отсрочить получение удовольствия, потре­
бительское отношение к окружающим -  вот следствие такого воспитания.
Либеральные родители являют собой полную противоположность 
контролирующим: они почти или совсем не ограничивают поведение де­
тей. Когда же дети их сердят, они стараются подавить свои чувства и так 
увлекаются демонстрацией «безусловной любви» к детям, что фактически 
перестают выполнять свои родительские функции (в частности, не уста­
навливают для детей необходимые правила и запреты). Дети либеральных 
родителей практически лишены родительского руководства. Такой либе­
рально-попустительский стиль семейного воспитания не вырабатывает 
у детей способность к самоконтролю, не развивает у них настойчивость, 
обязательность, не способствует формированию волевых качеств.
Если ведущим является индифферентный сталь воспитания (т. е. «вос­
питание равнодушием», гипопротекция, гипоопека), то ребенок предоставлен 
сам себе, он не получает в семье ни заботы, ни любви. Никто не формирует 
в нем навыки социальной жизни, не обучает его социально-одобряемым фор­
мам поведения, пониманию, «что такое хорошо, а что такое плохо». Такие ро­
дители не устанавливают ограничений для своих детей либо вследствие недо­
статка внимания и интереса к ним, либо в результате того, что тяготы и заботы 
повседневной жизни не оставляют им времени и сил на воспитание детей. Ин­
дифферентные родители практически не интересуются детьми, не контроли­
руют их и не проявляют в отношениях с ними теплоты и сердечности.
У детей, воспитывающихся в условиях «гипопротекции», возможны 
серьезные нарушения поведения, вплоть до противоправных действий. 
Среди малолетних преступников немало детей, положение которых 
в семье можно было бы охарактеризовать как безнадзорность. Для исправ­
ления плодов подобного воспитания требуются значительные усилия.
Разновидностью индифферентного можно рассматривать итакой стиль 
воспитания, как «воспитание подарками», когда родители не уделяют доста­
точного времени занятиям с детьми, отделываясь от них подарками. Дети, 
воспитывающиеся таким образом, вместо того чтобы получить от родителей 
ласку, тепло и заботу, должны довольствоваться лишь суррогатами любви. Ро­
дители перепоручают воспитание своих детей родственникам, репетиторам, 
няням или случайным людям, лишь бы дети не мешали им делать карьеру, за­
ниматься собой, развлекаться. Подобное воспитание болезненно отражается на 
психике ребенка. Он не чувствует себя любимым, нужным даже самым близ­
ким людям. Как правило, такие дети впоследствии воспроизводят эту модель 
отношений, лишая родителей заботы и поддержки на старости лет.
Несомненно, наиболее благоприятным стилем семейного воспитания 
является «воспитание доверием». При таком -  авторитетном, демокра­
тическом -  стиле воспитания родители предоставляют детям определен­
ную самостоятельность, относятся к ним тепло, уважая их человеческое 
достоинство. Они всегда готовы прийти на помощь своему ребенку и снис­
ходительны к его ошибкам. Авторитетные родители соединяют высокую 
степень контроля с эмоциональной теплотой, принятием и поддержкой 
растущей самостоятельности своих детей. Хотя такие родители и налагают 
определенные ограничения на поведение детей, они объясняют им смысл 
и причины этих ограничений, выслушивают возражения детей и готовы 
уступить им, когда это целесообразно.
Таким образом, анализ воздействия стиля родительского поведения 
на развитие ребенка позволяет сделать вывод, что лучше всего социализи­
рованы дети авторитетных родителей. По сравнению с другими детьми они 
более уверены в себе, инициативны, социально компетентны, способны
к сотрудничеству и творчеству, полностью себя контролируют и имеют 
наиболее благоприятные условия для личностного развития и самореализа­
ции. Со временем у них развивается адекватная позитивная самооценка 
и высокий уровень притязаний, в школе они учатся лучше, чем дети роди­
телей с другими стилями поведения. Дети авторитарных родителей отли­
чатся замкнутостью и робостью. Они почти не стремятся к независимости, 
обычно угрюмы, непритязательны и раздражительны. В подростковом 
возрасте мальчики нередко становятся непослушными, агрессивными. Де­
вочки чаще остаются пассивными и зависимыми.
Дети либеральных родителей также могут быть непослушными и аг­
рессивными (избалованными!). К тому же они склонны потакать своим 
слабостям, импульсивны и часто не умеют вести себя на людях. Однако 
в некоторых случаях они становятся активными и творческими людьми.
Хуже всего обстоят дела у детей индифферентных родителей. Когда 
безразличие, попустительство родителей сочетается с враждебностью, со­
провождается открытой неприязнью (как у отвергающих родителей), ре­
бенка ничто не удерживает от того, чтобы дать волю своим разрушитель­
ным, агрессивным импульсам и проявить склонность к делинквентному 
поведению.
В современных исследованиях все чаще отмечается затрудненность 
отнесения родителей к тому или иному стилю воспитания. Как правило, 
в спорных ситуациях поведение конкретного родителя причисляют к како­
му-либо стилю как к преобладающему. При этом выявляется и описывает­
ся уже до девяти типов родительского отношения1.
Чтобы разработать эффективную стратегию оказания социально-педа­
гогической помощи семье, столкнувшейся с трудностями в процессе социа­
лизации ребенка, важно провести квалифицированное психодиагностическое 
обследование характера и особенностей стиля семейного воспитания.
5.2. Диагностика детско-родительских отношений
Для определения характера детско-родительских отношений и выяв­
ления проблем семейного воспитания в большинстве случаев используют 
три наиболее известные в нашей стране психодиагностические методики: 
«Опросник родительского отношения» (ОРО) А. Я. Варга и В. В. Столина,
1 Смирнова Е. О Бы кова М. В. Опыт исследования структуры и динамики роди­
тельского отношения. С. 3-13.
тест-опросник «Анализ семейных взаимоотношений» (АСВ) Э. Г. Эйде- 
миллера, тест-опросник «Измерение родительских установок и реакций» 
(Parental attitude research instrument -  PARI) E. C. Шефер и P. К. Бедл. Каж­
дый из перечисленных опросников имеет свою специфику применения. 
Методика ОРО в большей мере ориентирована на изучение особенностей 
родительской позиции матери или отца по отношению к конкретному ре­
бенку. Он изучает индивидуальный опыт родителей в воспитании ребенка.
Методика АСВ стандартизована и валидизирована на родителях 
подростков, находящихся на учете в психоневрологическом диспансере 
или в инспекции по делам несовершеннолетних. Это определяет цели ис­
пользования опросника: выявление ошибок в родительском воспитании, 
которые могли вызвать отклонения в психическом состоянии и поведении 
детей. Этот опросник также изучает индивидуальный опыт родителя в вос­
питании определенного ребенка.
Опросник PARI направлен на изучение наиболее общих особенно­
стей родительского воспитания. Он не связан с установками на воспитание 
конкретного ребенка. Родители выражают свое мнение, касающееся вос­
питания детей вообще. Это позволяет изучать установки родителей на вос­
питание ребенка априорно, что необходимо в практике усыновления, при 
создании семейных детских домов.
Эти опросники можно применять как порознь, так и в комплексе, по­
скольку они взаимно дополняют друг друга. Кроме того, при диагностике дет­
ско-родительских отношений широко используются методики, выявляющие 
отношение ребенка к родителям. Сюда можно отнести опросник «Поведение 
родителей и отношение подростков к ним» (сокращенно «подростки о родите­
лях»- ADOR)1; методики проективной техники: «Кинетический рисунок се­
мьи» (КРС), «Дом -  дерево -  человек» (ДЦЧ) и др. Для анализа предпочтений 
в межличностном общении детей дошкольного и младшего школьного возраста 
весьма эффективна также проективная методика «Фильм-тест» Р. Жиля, адап­
тированная И. Н. Г ильяшевой и Н. Д. Игнатьевой2.
1 См.: Рогов Е. И. Настольная книга практического психолога: в 2 кн. Кн. 2. М.: 
ВЛАДОС-ПРЕСС, 2004. С. 144-162.
2 Гильяшева И. H., Игнатьева Н. Д. Детская проективная методика в исследова­
нии межличностных отношений ребенка // Психологические методы исследования 
личности в клинике. Д.: Изд-во НИИ психоневрологии, 1978. С. 98-104; ОсницкийА. К. 
Выявление проблем ребенка и его родителей с помощью «Фильм-тесга» Р. Жиля // 
Вопр. психологии. 1997. № 2. С. 4-7.
Очень важную информацию дает диагностика детско-родительских 
отношений на основе малоформализованных методов: наблюдения за об­
щением родителей с детьми, беседы с детьми, родителями и другими род­
ственниками, анкетирования родителей, опроса (устного или письменно­
го) экспертов (учителей, воспитателей, других людей, хорошо знающих 
обследуемого ребенка и его семью), анализа (и контент-анализа) биогра­
фических и иных документов и т. д.
Таким образом, набор методов и методик, позволяющих наиболее 
полно выявить различные параметры детско-родительских отношений, 
должен включать в себя стандартизованные тесты-опросники, методики 
проективной техники, а также малоформализованные (клинические) мето­
ды психодиагностического обследования семьи.
5,3. Опросник родительского отношения (ОРО)
Тест-опросник родительского отношения (ОРО), разработанный оте­
чественными психологами А. Я. Варгой и В. В. Стол иным, представляет 
собой психодиагностический инструмент, ориентированный на выявление 
родительского отношения улиц, обращающихся за психологической по­
мощью по вопросам воспитания детей и общения с ними.
В качестве исходного материала для опросника были отобраны вы­
сказывания родителей, обратившихся за помощью по вопросам воспитания 
детей в Консультативный центр психологической помощи семье Москвы. 
С помощью экспертной процедуры этот банк высказываний был апроби­
рован по 13 ключевым шкалам (симпатия, антипатия, уважение, неуваже­
ние, близость, отдаленность, инфантилизация, инвалидизация, социальная 
инвалидизация, кооперация, доминирование, потакание, автономия). В тек­
сте опросника остались лишь 61 утверждение, относительно которых мне­
ния экспертов о шкальной принадлежности совпали.
В результате были выявлены пять базисных факторов, т. е. наиболее 
значимых шкал (принятие -  отвержение ребенка, кооперация, симбиоз, ав­
торитарная гиперсоциализация, «маленький неудачник»).
Принятие -  отвержение ребенка. Эта шкала отражает интегральное 
эмоционально положительное (принятие) или эмоционально отрицатель­
ное (отвержение) отношение к ребенку.
Кооперация. Данная шкала характеризует социально желательный 
образ родительского отношения. Содержательно эта шкала выражает сте­
пень стремления взрослых к сотрудничеству с ребенком, заинтересованно­
сти и участия родителей в его делах и планах.
Симбиоз. Шкала отражает стремление родителя к симбиотическим от­
ношениям с ребенком. Вопросы этой шкалы ориентированы на то, чтобы вы­
яснить, стремится ли взрослый к единению с ребенком или, напротив, стара­
ется сохранить между ребенком и собой психологическую дистанцию.
Авторитарная гиперсоциализация (контроль). Данная шкала харак­
теризует степень, форму и направление родительского контроля над пове­
дением ребенка, то, насколько родители демократичны или авторитарны 
в отношениях с ним.
«Маленький неудачник» (отношение к неудачам ребенка). Эта шкала 
отражает особенности восприятия и понимания ребенка родителем. Во­
просы этой шкалы должны выявить, как взрослые относятся к способнос­
тям ребенка, к его достоинствам и недостаткам, успехам и неудачам1.
Тестовый материал
Отвечая на вопросы, нужно выразить свое согласие или несогласие 
с ними с помощью оценок «да» или «нет».
1. Я всегда сочувствую своему ребенку.
2. Я считаю своим долгом знать все, о чем думает мой ребенок.
3. Мне кажется, что поведение моего ребенка значительно отклоня­
ется от нормы.
4. Нужно подольше держать ребенка в стороне от реальных жизнен­
ных проблем, если они его травмируют.
5. Я испытываю к ребенку чувство симпатии.
6. Я уважаю своего ребенка.
7. Хорошие родители ограждают своего ребенка от трудностей жизни.
8. Мой ребенок часто мне неприятен.
9. Я всегда стараюсь помочь своему ребенку.
10. Бывают случаи, когда недоброе отношение к ребенку может пой­
ти ему на пользу.
11. По отношению к своему ребенку я испытываю досаду.
1 Интерпретация дана на основе варианта теста ОРО, адаптированного Р. С. Не­
мовым. См.: Немов Р. С. Психология: вЗ кн. Кн. 3: Психодиагностика. Введение в на­
учное психологическое исследование с элементами математической статистики. М., 
2003. С. 503-508.
12. Мой ребенок ничего не добьется в жизни.
13. Мне кажется, что другие дети потешаются над моим ребенком.
14. Мой ребенок совершает такие поступки, которые заслуживают 
осуждения.
15. Мой ребенок отстает в психическом развитии и для своего воз­
раста выглядит недостаточно развитым.
16. Мой ребенок специально ведет себя плохо, чтобы досадить мне.
17. Мой ребенок, как губка, впитывает в себя все самое плохое.
18. При всем старании моего ребенка трудно научить хорошим 
манерам.
19. Ребенка с детства следует держать в жестоких рамках, только то­
гда из него вырастет хороший человек.
20. Я люблю, когда друзья моего ребенка приходят к нам в гости.
21. Я всегда принимаю участие в играх ребенка.
22. К моему ребенку постоянно липнет все дурное.
23. Мой ребенок не добьется успехов в жизни.
24. Когда в компании говорят о детях, мне становится стыдно, что 
мой ребенок не такой умный, как другие дети.
25. Я жалею своего ребенка.
26. Когда я сравниваю своего ребенка со сверстниками, то они ка­
жутся мне воспитаннее и умнее.
27. Я с удовольствием провожу с ребенком свое свободное время.
28. Я часто жалею, что мой ребенок взрослеет, и с нежностью вспо­
минаю те времена, когда он был еще совсем маленьким.
29. Я часто ловлю себя на том, что с неприязнью и враждебно отно­
шусь к своему ребенку.
30. Я мечтаю о том, чтобы мой ребенок достиг того, чего я не до­
стигала) сам(-а).
31. Родители должны не только требовать от ребенка, но и сами при­
спосабливаться к нему, относиться к своему ребенку с уважением как 
к личности.
32. Я стараюсь выполнять все просьбы ребенка.
33. При принятии решений в семье следует учитывать мнение 
ребенка.
34. Я очень интересуюсь жизнью своего ребенка.
35. Я часто признаю, что в своих требованиях и претензиях ребенок 
по-своему прав.
36. Дети рано узнают о том, что родители могут ошибаться.
37. Я всегда считаюсь с ребенком.
38. Я испытываю дружеские чувства по отношению к ребенку.
39. Основная причина капризов моего ребенка- это эгоизм, лень 
и упрямство.
40. Если проводить отпуск с ребенком, то невозможно нормально 
отдохнуть.
41. Самое главное -  чтобы у ребенка было спокойное и беззаботное 
детство.
42. Иногда мне кажется, что мой ребенок не способен ни на что 
хорошее.
43. Я разделяю увлечения моего ребенка.
44. Мой ребенок кого угодно может вывести из себя.
45. Огорчения моего ребенка мне всегда близки и понятны.
46. Мой ребенок часто меня раздражает.
47. Воспитание ребенка -  это сплошная нервотрепка.
48. Строгая дисциплина в детстве развивает сильный характер.
49. Я не доверяю своему ребенку.
50. За строгое воспитание дети потом благодарят своих родителей.
51. Иногда мне кажется, что я ненавижу своего ребенка.
52. В моем ребенке больше недостатков, чем достоинств.
53. Мне близки интересы своего ребенка, и я их разделяю.
54. Мой ребенок не в состоянии сделать что-либо самостоятельно, 
и если он это сделает, то обязательно получается не так, как нужно.
55. Мой ребенок вырастет неприспособленным к жизни.
56. Мой ребенок нравится мне таким, какой он есть.
57. Я тщательно слежу за здоровьем своего ребенка.
58. Я восхищаюсь своим ребенком.
59. Ребенок не должен иметь секретов от родителей.
60. Я невысокого мнения о способностях своего ребенка и не скры­
ваю этого.
61. Ребенок должен дружить с теми детьми, которые нравятся его 
родителям.
Обработка и интерпретация результатов
Для каждого из видов родительских отношений, выясняемых при 
помощи данного опросника, ниже указаны номера суждений, связанные 
с данным видом.
Принятие -  отвержение ребенка: 3, 5, 6, 8, 10, 12, 14, 15, 16, 18, 20, 23, 
24,26,27,29,37,38,39,40,42,43,44,45,46,47,49,51,52,53,55,56,60.
Кооперация: 21, 25, 31, 33, 34, 35, 36.
Симбиоз: 1, 4, 7, 28, 32, 41, 58.
Контроль (авторитарная гиперсоциализация): 2,19,30,48, 50, 57, 59.
Отношение к неудачам ребенка (((маленький неудачник»): 9, 11, 13, 
17, 22, 54,61.
За каждый ответ «да» испытуемый получает 1 балл, а за каждый от­
вет «нет» -  0 баллов.
Высокие баллы по шкале «принятие-отвержение» (от 24 до 33) гово­
рят о том, что у данного испытуемого имеется выраженное положительное 
отношение к ребенку. Взрослый в данном случае принимает ребенка та­
ким, какой он есть, уважает и признает его индивидуальность, одобряет 
его интересы, поддерживает планы, проводит с ним достаточно много вре­
мени и не жалеет об этом.
Низкие баллы по этой же шкале (от 0 до 8) говорят о том, что взрос­
лый испытывает по отношению к ребенку преимущественно отрицатель­
ные чувства: раздражение, злость, досаду, иногда даже ненависть. Такой 
взрослый считает ребенка неудачником, не верит в его будущее, низко 
оценивает его способности и нередко своим отношением третирует ребен­
ка. Понятно, что имеющий такие наклонности взрослый не может быть хо­
рошим педагогом.
Высокие баллы по шкале «кооперация» (7-8 баллов) являются при­
знаком того, что взрослый проявляет искренний интерес к интересам ре­
бенка, высоко оценивает его способности, поощряет его самостоятель­
ность и инициативу, старается быть с ним на равных.
Низкие баллы по данной шкале (1-2 балла) говорят о том, что взрос­
лый по отношению к ребенку ведет себя противоположным образом и не 
может претендовать на роль хорошего воспитателя.
Высокие баллы по шкале «симбиоз» (6-7 баллов) достаточны для то­
го, чтобы сделать вывод о том, что данный взрослый человек не устанав­
ливает психологическую дистанцию между собой и ребенком, старается
всегда быть ближе к нему, удовлетворять его основные разумные потреб­
ности, оградить от неприятностей.
Низкие баллы по этой шкале (1-2 балла) являются признаком того, 
что взрослый, напротив, устанавливает значительную психологическую 
дистанцию между собой и ребенком, мало заботится о нем. Вряд ли такой 
взрослый может быть хорошим учителем и воспитателем для ребенка.
Высокие баллы по шкале «контроль» (6-7 баллов) говорят о том, что 
взрослый человек ведет себя слишком авторитарно по отношению к ребенку, 
требуя от него безоговорочного послушания и задавая ему строгие дисципли­
нарные рамки. Он навязывает ребенку почти во всем свою волю. Такой взрос­
лый человек далеко не всегда может быть полезным как воспитатель для детей.
Низкие баллы по этой же шкале (1-2 балла), напротив, свидетельст­
вуют о том, что контроль за действиями ребенка со стороны взрослого че­
ловека практически отсутствует. Это может быть не очень хорошо для 
обучения и воспитания детей. Наилучшим вариантом оценки педагогиче­
ских способностей взрослого человека по этой шкале являются средние 
оценки -  от 3 до 5 баллов.
Высокие баллы по шкале «отношение к неудачам ребенка» (7-8 бал­
лов) являются признаком того, что взрослый человек считает ребенка ма­
леньким неудачником и относится к нему как к несмышленому существу. 
Интересы, увлечения, мысли и чувства ребенка кажутся взрослому челове­
ку несерьезными, и он игнорирует их. Вряд ли такой взрослый может стать 
хорошим учителем и воспитателем для ребенка.
Низкие баллы по этой же шкале (1-2 балла) свидетельствуют о том, 
что неудачи ребенка взрослый считает случайными. Такой взрослый, ско­
рее всего, станет неплохим учителем и воспитателем.
5.4. Тест-опросник «Анализ семейных взаимоотношений»
(АС В)
Этот тест для родителей, разработанный Э. Г. Эйдемиллером, позво­
ляет диагностировать тип семейного воспитания и характер его наруше­
ний1. Его можно использовать для исследования тех проблемных семей, 
где есть нервные дети с явными акцентуациями характера и отклонениями 
поведения, подростки-делинквенты.
1 См.: Эйдемиллер Э. Г., Юстицкис В. В. Психология и психотерапия семьи. СПб.: 
Питер, 2001. С. 522-532.
В опроснике АСВ диагностируются следующие особенности семей­
ного воспитания:
/. Уровень протекции1:
1) гиперпротекция -  чрезмерные забота, внимание и контроль (шка­
ла Г+);
2) гипопротекция -  недостаточные забота, внимание и отсутствие 
контроля (шкала Г-).
//. Степень удовлетворения потребностей:
1) потворствование -  стремление родителей к максимальному и не­
критическому удовлетворению любых потребностей ребенка (шкала У+);
2) игнорирование потребностей ребенка -  недостаточное стремле­
ние родителей к удовлетворению потребностей ребенка (шкала У-).
III. Уровень требовательности к ребенку в семье:
1) чрезмерность требований-обязанностей — представляет риск пси­
хотравматизма (шкала Т+);
2) недостаточность требований-обязанностей -  приводит к труд­
ностям в плане привлечения ребенка к какому-либо делу (шкала Т-);
3) чрезмерность требований-запретов -  формирует реакцию эман­
сипации или предопределяет развитие черт сенситивной и тревожно­
мнительной акцентуации (шкала 3+);
4) недостаточность требований-запретов -  стимулирует развитие 
гипертимного или неустойчивого типа характера (шкала 3-);
5) чрезмерность санкций -  чрезмерное реагирование родителей даже 
на незначительные нарушения поведения (шкала С+);
6) минимальность санкций -  упование на поощрение, сомнение в ре­
зультативности любых наказаний (шкала С-).
IV. Неустойчивость (противоречивость) стиля воспитания -  
резкая смена стиля, приемов воспитания, формирующая упрямство (шка­
ла Н). Здесь возможны:
1) чрезмерная выраженность соответствующей черты воспитания
(Н+);
1 (+) -  чрезмерная выраженность соответствующей черты воспитания; (-) -  не­
достаточная выраженность или просто невыраженность соответствующей черты воспи­
тания; (±) -  как чрезмерность данной черты, так и ее недостаточная выраженность или 
просто невыраженность.
2) недостаточная выраженность или просто невыраженность соот­
ветствующей черты воспитания (Н-);
3) как чрезмерность данной черты, так и ее недостаточная выражен­
ность или просто невыраженность (+ -).
Устойчивые сочетания различных черт воспитания представляют со­
бой определенный тип целенаправленного воспитания.
Классификация типов нарушений семейного воспитания приведена 
в табл.2.
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Потворствующая гиперпротекция (сочетание черт, отраженных 
в шкалах Г+, У+, Т-, 3-, С-). Ребенок находится в центре внимания семьи, 
которая стремится к максимальному удовлетворению его потребностей. 
Этот тип воспитания способствует развитию демонстративных (истероид- 
ных) и гипертимных черт характера у детей.
Доминирующая гиперпротекция (Г+, У+-, Т+-, 3+, С+-). Ребенок 
также находится в центре внимания родителей, которые отдают ему много 
сил и времени, лишая самостоятельности, ставя многочисленные ограни­
чения и запреты. Такое воспитание усиливает реакцию эмансипации 
и обусловливает острые аффективные реакции экстрапунитивного типа.
При тревожно-мнительном (психастеническом), сензитивном, астенонев- 
ротическом типах отклонений характера доминирующая гиперпротекция 
усиливает астенические черты.
Эмоциональное отвержение (Г-, У-, Т+-, 3+-, О - ). В крайнем ва­
рианте это воспитание по типу «Золушки». Формирует и усиливает черты 
инертно-импульсивной (эпилептоидной) акцентуации характера и эпилеп- 
сидной психопатии, ведет к декомпенсации и формированию невротиче­
ских расстройств у подростков с эмоционально-лабильной, сенситивной, 
астеноневротической акцентуациями характера.
Жестокое обращение (Г-, У-, Т+-, 3+-, С+). При таком стиле об­
ращения родителей с детьми на первый план выходит эмоциональное от­
вержение, проявляющееся в наказаниях, избиениях, истязаниях, неудовле­
творении потребностей и лишении удовольствий.
Гипопротекция (Г-, У-, Т-, 3 -, С+-). Ребенок предоставлен себе, 
родители не интересуются им, не контролируют его. Такое воспитание 
особенно неблагоприятно при акцентуациях гипертимного, неустойчивого 
и конформного типов.
Повышенная моральная ответственность (Г+, У-, Т+, 3+-, С+-). 
Этот тип воспитания характеризуется сочетанием высоких требований 
к ребенку с недостатком внимания к нему со стороны родителей, меньшей 
заботой о нем. Стимулируется развитие черт тревожно-мнительной (пси­
хастенической) акцентуации характера.
Возможен и противоречивый тип воспитания.
Причины неправильного воспитания различны. Порой это опреде­
ленные обстоятельства в жизни семьи, мешающие наладить адекватное 
воспитание, чаще -  низкая педагогическая культура родителей. Во втором 
случае нередко основную роль в нарушении воспитательного процесса иг­
рают личностные особенности самих родителей.
Довольно часто родители склонны решать личностные проблемы за 
счет ребенка. Это может выражаться в следующем:
• расширение сферы родительских чувств (шкапа РРЧ);
• предпочтение в ребенке (подростке) детских качеств (шкала ПДК);
• проекция на ребенка (подростка) собственных нежелаемых качеств 
(шкала ПНК);
• воспитательная неуверенность родителя (шкала ВН);
• фобия утраты ребенка (шкала ФУ);
• неразвитость родительских чувств (шкала НРЧ);
• вынесение конфликта между родителями в сферу воспитания 
(шкала ВК);
• предпочтение женских качеств (шкала ПЖК);
• предпочтение мужских качеств (шкала ПМК).
Каждое отклонение определяется соответствующей шкалой опрос­
ника.
Расширение сферы родительских чувств (шкала РРЧ). Этот тип на­
рушений взаимоотношений с ребенком возникает тогда, когда родители, 
отдавая «всю любовь» ребенку, нередко сами того не осознавая, желают, 
чтобы он стал для них чем-то большим. Чаще всего данная ситуация ха­
рактерна для неполной семьи. Обусловливаемые нарушение воспитания -  
гиперпротекция (доминирующая или потворствующая).
Предпочтение в ребенке (подростке) детских качеств (шкала ПДК). 
Воспитание нацелено на создание роли «маленького ребенка», стимулиро­
вание сохранения разнообразных детских качеств -  наивности, непосред­
ственности, игривости и т. п. При этом родители снижают уровень требо­
ваний к ребенку, рассматривая его как «еще маленького» и стимулируя 
при этом развитие психического инфантилизма. Обусловливаемые нару­
шение воспитания -  потворствующая гиперпротекция.
Проекция на ребенка (подростка) собственных нежелательных ка­
честв (шкала ПНК). Причиной такого воспитания нередко бывает то, что 
в ребенке родитель как бы видит черты характера, которые чувствует, но 
не признает в самом себе. Это могут быть агрессивность, склонность к ле­
ни, негативизм, несдержанность, протестные реакции, влечение к алкого­
лю и т. д. Ведя борьбу с такими же, истинными или мнимыми, качествами 
ребенка, родитель (чаще всего, отец) извлекает из этого эмоциональную 
выгоду для себя. Борьба с нежелательным качеством в ком-то другом по­
могает ему верить, что у него данного качества нет. Родители много 
и охотно говорят о своей непримиримой и постоянной борьбе с отрица­
тельными чертами и слабостями ребенка, о мерах и наказаниях, которые 
они в связи с этим применяют. В высказываниях родителя сквозит неверие 
в ребенка, стремление в любом поступке выявить «истинную» причину 
плохого поведения. В качестве таковой чаще всего выступают личностные 
черты, с которыми сам родитель неосознанно борется. Обусловленные на­
рушения воспитания -  эмоциональное отвержение, жестокое обращение.
Воспитательная неуверенность родителя (шкала ВН). Вследствие 
воспитательной неуверенности родителя происходит перераспределение 
власти в семье между родителем и ребенком (подростком) в пользу по­
следнего. Родитель идет «на поводу» у ребенка, уступает даже в тех вопро­
сах, в которых уступать, по его же мнению, никак нельзя. Это происходит 
потому, что ребенок (подросток) сумел найти к своему родителю подход, 
нащупал его «слабое место» и добивается отношения к себе по принципу 
«минимум требований -  максимум прав». Для такой семьи характерна си­
туация, когда бойкий, уверенный в себе ребенок (подросток) смело ставит 
требования нерешительному, обвиняющему себя во всех педагогических 
неудачах родителю. Психологическая «слабость» таких родителей в одних 
случаях обусловлена психастеническими чертами личности родителя, 
в других -  отношениями данного родителя с его собственными родителя­
ми. Нередко дети, воспитанные требовательными, эгоцентричными роди­
телями, став взрослыми, видят в своих детях ту же требовательность и эго­
центричность, испытывают по отнош ению  к ним то же чувство «неоплат­
ного должника», что испытывали ранее по отношению к собственным ро­
дителям. Характерная черта таких родителей -  признание ими массы оши­
бок, совершаемых ими в воспитании детей. Обусловливаемое нарушение 
воспитания -  потворствующая гиперпротекция либо просто пониженный 
уровень требований к ребенку.
Фобия утраты ребенка (шкала ФУ). Обусловленное нарушение вос­
питания- потворствующая или доминирующая гиперпротекция. «Слабое 
место» родителя -  повышенная неуверенность, боязнь ошибиться, преуве­
личенные представления о «хрупкости» ребенка, его болезненности 
ит. п. Другой источник- перенесенные ребенком тяжелые заболевания, 
если они были длительными. Отношение родителей к ребенку в этом слу­
чае сформировалось под воздействием страха утраты его. Этот страх за­
ставляет в одних случаях тревожно прислушиваться к любым пожеланиям 
ребенка и спешить удовлетворить их (потворствующая гиперпротекция), 
в других -  мелочно опекать его (доминирующая гиперпротекция).
Неразвитость родительских чувств (шкала НРЧ). Слабость, нераз­
витость родительских чувств нередко встречается у родителей с отклоне­
ниями личностного развития. Это явление, впрочем, очень редко ими 
осознается и признается как таковое. Внешне оно проявляется в нежелании 
иметь дело с ребенком, в плохой переносимости его общества, поверхно­
стности интереса к его делам. Причиной неразвитости родительских 
чувств может быть отвержение самого родителя в детстве его родителями, 
вследствие чего он сам не испытал в детстве родительского тепла.
Другой причиной НРЧ могут быть личностные особенности родите­
ля, например, такие выраженные акцентуации характера, как шизоидность, 
истероидность.
Замечено также, что родительские чувства нередко значительно сла­
бее развиты у очень молодых родителей, имея тенденцию усиливаться 
с возрастом.
Обусловливаемые нарушения воспитания -  гипопротекция, эмоцио­
нальное отвержение, повышенная моральная ответственность (переклады­
ваемая на ребенка), жестокое обращение. Адекватное воспитание детей 
и подростков возможно лишь тогда, когда родителями движут какие-либо 
достаточно сильные мотивы: чувство долга, любовь к ребенку, потреб­
ность реализовать себя в детях и т. п.
Вынесение конфликта между родителями в сферу воспитания (шка­
ла ВК). Нередко даже в относительно стабильных семьях воспитание детей 
превращается в «поле битвы» конфликтующих родителей. Здесь они полу­
чают возможность открыто выражать недовольство друг другом, руковод­
ствуясь «заботой о благе ребенка». При этом разница во мнениях родите­
лей чаще всего бывает диаметрально противоположной: один настаивает 
на весьма строгом воспитании с повышенными требованиями, запретами 
и санкциями, другой же родитель склонен потакать ребенку во всем. При 
этом обнаруживается, что каждого интересует не столько то, как воспиты­
вать ребенка, столько то, кто прав в воспитательных спорах.
Обусловливаемые нарушения воспитания -  противоречивый тип 
воспитания, соединяющий потворствующую гиперпротекцию одного ро­
дителя с отвержением либо доминирующей гиперпротекцией другого.
Еще одно нарушение воспитания связано со сдвигом в установках 
родителя по отношению к ребенку в зависимости от его пола. Возможно 
как предпочтение женских качеств (шкала ПЖК), так и предпочтение 
мужских качеств (шкала ПМК). Обусловливаемые нарушения воспита­
ния -  потворствующая гиперпротекция, эмоциональное отвержение. В дан­
ном случае отношение родителя к ребенку обусловливается не действи­
тельными особенностями ребенка, а чертами, которые родитель приписы­
вает его полу, т. е. «вообще мужчинам» или «вообще женщинам». Если
предпочитаются женские качества, может быть неосознанное неприятие 
родителем ребенка мужского пола. В подобного рода случаях у родителя 
доминируют стереотипные суждения о мужчинах вообще: «Мужчины в ос­
новном грубы, неопрятны. Они легко поддаются животным побуждениям, 
агрессивны, чрезмерно сексуальны, склонны к алкоголизму. А любой нор­
мальный человек должен стремиться к противоположным качествам-  
быть нежным, деликатным, опрятным, сдержанным». Под влиянием ПЖК 
в отношении ребенка мужского пола формируется такой тип воспитания 
как «эмоциональное отвержение». Возможен и противоположный перекос 
с антифеминистской установкой (ПМК), пренебрежением к матери и сес­
трам сына. В этих условиях по отношению к мальчику может сформиро­
ваться воспитание по типу доминирующей гиперпротекции.
Правила пользования опросником
Предлагаемый опросник содержит 130 утверждений о воспитании 
детей, с которыми тестируемый родитель может согласиться либо выра­
зить свое несогласие. Каждый опрашиваемый получает бланк регистрации 
ответов и текст опросника с инструкцией.
Инструкция. Уважаемый родитель! Предлагаемый Вам опросник со­
держит утверждения о воспитании детей. Утверждения пронумерованы. 
Такие же номера есть в бланке для ответов. Если Вы согласны с утвержде­
нием, то в бланке для ответов обведите кружком соответствующий номер 
ответа. Если Вы не согласны -  зачеркните соответствующий номер. Если 
затрудняетесь дать положительный либо отрицательный ответ, то возле 
номера вопроса в бланке поставьте вопросительный знак. Старайтесь, что­
бы вопросов было не больше пяти.
В опроснике нет правильных и неправильных утверждений. Отве­
чайте так, как Вы сами думаете. На утверждения, номера которых выделе­
ны в опроснике, отцы могут не отвечать.
Тестовый материал (для родителей детей в возрасте 3-10 лет)
1. Все, что я делаю, я делаю ради своего ребенка.
2. У меня часто не хватает времени позаниматься со своим ребен­
ком -  пообщаться, поиграть.
3. Мне приходится разрешать моему ребенку то, что разрешают мно­
гие другие родители.
4. Не люблю, когда мой ребенок приходит ко мне с вопросами, луч­
ше, чтобы он догадался сам.
5. Наш ребенок имеет больше обязанностей, чем большинство детей 
его возраста.
6. Моего ребенка очень трудно заставить делать то, чего он делать не 
хочет.
7. Всегда лучше, если дети не думают о том, правильно ли поступа­
ют их родители.
8. Мой ребенок легко нарушает запреты.
9. Если хочешь, чтобы твой ребенок стал хорошим человеком, нико­
гда не оставляй безнаказанным ни одного его плохого поступка.
10. По возможности я стараюсь не наказывать своего ребенка.
11. Когда я в хорошем настроении, я нередко прощаю своему ребен­
ку то, за что в другое время наказала бы.
12. Я люблю своего ребенка больше, чем супруга(-у).
13. Младшие дети мне нравятся больше, чем старшие.
14. Если мой ребенок подолгу упрямится или злится, у меня бывает 
чувство, будто я поступил (-а) по отношению к нему неправильно.
15. У нас долго не было ребенка, хотя мы очень его ждали.
16. Общение с детьми -  в общем-то дело утомительное.
17. У моего ребенка есть некоторые качества, которые выводят меня 
из себя.
18. Воспитание моего ребенка шло бы гораздо лучше, если бы 
мой(-я) супруг(-а) не мешал(-а) бы мне.
19. Большинство мужчин легкомысленнее женщин.
20. Большинство женщин легкомысленнее мужчин.
21. Мой ребенок для меня -  самое главное в жизни.
22. Часто я не знаю, что делает в данный момент мой ребенок.
23. Если моему ребенку нравится игрушка, я куплю ее, сколько бы 
она ни стоила.
24. Мой ребенок непонятлив. Легче самому сделать два раза 
что-либо, чем объяснить ему, как это делается.
25. Моему ребенку нередко приходится присматривать за младшим 
братом или сестрой.
26. Нередко бывает так: я несколько раз напоминаю своему ребенку, 
чтобы он сделал что-либо, а потом махну рукой и сделаю это сам (-а).
27. Родители ни в коем случае не должны допускать, чтобы дети ви­
дели их слабости и недостатки.
28. Мой ребенок сам решает, с кем ему играть.
29. Дети должны не только любить своих родителей, но и бояться их.
30. Я очень редко ругаю сына (дочь).
31. В нашей строгости к ребенку бывают большие колебания. Иногда 
мы очень строги, а иногда все разрешаем.
32. Я и мой ребенок понимаем друг друга лучше, чем я и мой супруг.
33. Меня огорчает то, что мой ребенок быстро становится взрослым.
34. Если ребенок упрямится, потому что плохо себя чувствует, луч­
ше сделать так, как он хочет.
35. Мой ребенок растет слабым и болезненным.
36. Если бы у меня не было детей, то я бы добился (-ась) в жизни го­
раздо большего.
37. У моего ребенка есть недостатки, которые не исправляются, хотя 
я упорно с ними борюсь.
38. Нередко бывает так: я наказываю ребенка, а мой муж (жена) уп­
рекает меня в излишней строгости и начинает утешать его.
39. Мужчины более склонны к измене, чем женщины.
40. Женщины более склонны к измене, чем мужчины.
41. Заботы о ребенке занимают почти все мое время.
42. Мне много раз приходилось пропускать родительские собрания.
43. Я стремлюсь к тому, чтобы мой ребенок был обеспечен лучше, 
чем другие дети.
44. Если долго быть в обществе моего ребенка, можно очень устать.
45. Мне часто приходилось давать ребенку трудные для его возраста 
поручения.
46. Мой ребенок никогда не убирает за собой игрушки.
47. Главное -  родители должны научить своих детей, слушаться.
48. Мой ребенок сам решает, сколько, что и когда ему есть.
49. Чем строже родители к ребенку, тем лучше для него.
50. По характеру я мягкий человек.
51. Если моему сыну (дочери) что-то от меня нужно, то он (она) ста­
рается выбрать момент, когда я в хорошем настроении.
52. Когда я думаю о том, что когда-нибудь мой ребенок вырастет и я 
буду ему не нужна, у меня портится настроение.
53. Чем старше дети, тем труднее иметь с ними дело.
54. Чаще всего упрямство ребенка бывает вызвано тем, что родители 
не умеют найти к нему подход.
55. Я постоянно переживаю за здоровье сына (дочери).
56. Если бы у меня не было детей, мое здоровье было бы лучше.
57. Некоторые очень большие недостатки моего ребенка не исчеза­
ют, несмотря на все принятые мною меры.
58. Мой ребенок недолюбливает моего мужа (жену).
59. Мужчины хуже понимает чувства другого человека, чем женщины.
60. Женщины хуже понимают чувства другого человека, чем мужчины.
61. Ради моего сына (дочери) мне от многого в жизни пришлось 
и приходится отказываться.
62. Родители, которые слишком «суетятся» вокруг своих детей, вы­
зывают у меня раздражение.
63. Я трачу на ребенка значительно больше денег, чем на себя.
64. Не люблю, когда мой ребенок что-то просит. Я лучше знаю, что 
ему надо.
65. У моего ребенка детство более трудное, чем у большинства его 
товарищей.
66. Дома мой ребенок делает только то, что ему хочется, а не то, что надо.
67. Дети должны уважать родителей больше, чем всех других людей.
68. Если мой ребенок не спит, когда положено, я не настаиваю.
69. Я строже отношусь к моему ребенку, чем другие родители к сво­
им детям.
70. От наказаний мало проку.
71. Члены нашей семьи неодинаково относятся к ребенку: одни ба­
луют, другие, наоборот, очень строги.
72. Мне бы хотелось, чтобы мой ребенок не любил никого, кроме
меня.
73. Мне нравятся маленькие дети, поэтому я не хотел(-а) бы, чтобы 
мой ребенок быстро взрослел.
74.Часто я не знаю, как правильно поступить с моим ребенком.
75. В связи с плохим здоровьем сына (дочери) нам приходится ему 
(ей) многое позволять.
76. Воспитание детей -  тяжелый и неблагодарный труд. Им отдаешь 
все, а взамен не получаешь ничего.
77. В воспитании моего ребенка доброе слово не помогает. Единст­
венное, что на него действует, -  это строгие наказания.
78. Мой муж (жена) старается настроить сына (дочь) против меня.
79. Мужчины чаще, чем женщины действуют безрассудно, не обду­
мывая последствий.
80. Женщины чаще, чем мужчины, действуют безрассудно, не обду­
мывая последствий.
81 .Я  все время думаю о моем ребенке: о его делах, здоровье и т. д.
82. Так повелось, что о ребенке я вспоминаю тогда, когда он 
что-нибудь натворил или с ним что-то случилось.
83. Мой ребенок умеет добиваться от меня того, чего хочет.
84. Мне больше нравятся тихие и спокойные дети.
85. Стараюсь как можно раньше приучить ребенка помогать по дому.
86. У моего ребенка мало домашних обязанностей.
87. Даже если дети уверены, что родители ошибаются, они должны 
делать так. как велят родители.
88. В нашей семье принято, что ребенок делает то, что хочет.
89. Бывают случаи, когда лучшее наказание -  ремень.
90. Многие недостатки в поведение моего ребенка пройдут сами со­
бой, с возрастом.
91. Когда наш ребенок что-то натворит, мы за него беремся. Если все 
в порядке, опять оставляем его в покое.
92. Если бы мой сын не был моим сыном, а я была бы моложе, то на­
верняка влюбилась бы в него.
93. Мне интереснее говорить с маленькими детьми, чем с большими.
94. В недостатках моего ребенка виноват(-а) я сам(-а), потому что не 
сумел(-а) его воспитать.
95. Только благодаря нашим огромным усилиям наш ребенок остал­
ся жив.
96. Нередко завидую тем, кто живет без детей.
97. Если предоставить моему ребенку свободу, он немедленно ис­
пользует ее во вред себе или окружающим.
98. Нередко бывает, что я говорю своему ребенку одно, а муж (жена) 
специально говорит противоположное.
99. Мужчина чаще, чем женщины, думают только о себе.
100. Женщины чаще, чем мужчины думают только о себе.
101. Я трачу на ребенка больше сил и времени, чем на себя.
102. Я довольно мало знаю о делах моего ребенка.
103. Желание моего ребенка для меня -  закон.
104. Мой ребенок очень любит спать со мной.
105. У моего ребенка больной желудок.
106. Родители нужны ребенку, пока он не вырос, потом он все реже 
вспоминает о них.
107. Ради моего ребенка я пошел(-ла) бы на любую жертву.
108. Моему ребенку нужно уделять значительно больше времени, 
чем я могу.
109. Мой ребенок умеет быть таким милым, что я ему все прощаю.
110. Мне бы хотелось, чтобы сын женился попозже, после 30 лет.
111. Руки и ноги моего ребенка часто бывают холодными.
112. Большинство детей -  маленькие эгоисты: они совсем не думают 
о здоровье и чувствах своих родителей.
113. Если не отдавать моему ребенку все время и все силы, это мо­
жет плохо кончиться.
114. Когда все благополучно, я меньше интересуюсь делами сына 
(дочери).
115. Мне очень трудно сказать своему ребенку «нет».
116. Меня огорчает, что мой ребенок все менее нуждается во мне.
117. Здоровье моего ребенка хуже, чем здоровье большинства дру­
гих детей.
118. Многие дети испытывают слишком мало благодарности по от­
ношению к родителям.
119. Мой ребенок не может обходиться без моей постоянной по­
мощи.
120. Большую часть времени ребенок проводит вне дома -  в детском 
саду, в школе, у родственников.
121. У моего ребенка вполне хватает времени на игры и развлечения.
122. Кроме моего ребенка мне не нужен никто на свете.
123. У моего ребенка прерывистый и беспокойный сон.
124. Нередко думаю, что я слишком рано женился (вышла замуж).
125. Все, что мой ребенок умеет, он умеет только благодаря моей по­
стоянной помощи.
126. Делами ребенка в основном занимается муж (жена).
127. Я не могу вспомнить, когда в последний раз отказал (-а) моему 
ребенку в покупке чего-либо (мороженое, конфеты, пепси-кола и т. д.).
128. Мой сын говорил мне: «Вырасту -  женюсь на тебе, мама».
129. Мой ребенок часто болеет.
130. Семья не помогает мне, а осложняет мою жизнь.
Бланк для ответов
Ф. И. О.______________________________________________________
Фамилия и имя сына (дочери)__________________________________
Кто заполнял (отец, мать, другой воспитатель)____________________
Шкала - д а
1 21 41 61 81 Г+ 7
2 22 42 62 82 г- 8
3 23 43 63 83 У+ 8
4 24 44 64 84 У- 4
5 25 45 65 85 т+ 4
6 26 46 66 86 Т- 4
7 27 47 67 87 3+ 4
8 28 48 68 88 3- 3
9 29 49 69 89 с+ 4
10 30 50 70 90 с- 4
11 31 51 71 91 н 5
12 32 52 72 92 РРЧ
13 33 53 73 93 пдк 4
14 34 54 74 94 вн 5
15 35 55 75 95 ФУ
16 36 56 76 96 НРЧ 7
17 37 57 77 97 пнк 4
18 38 58 78 98 вк 4
19 39 59 79 99 ГІЖК 4
20 40 60 80 100 пмк 4
101 107 113 119 125 г+
102 108 114 120 126 г-
103 109 115 121 127 У+
104 110 116 122 128 РРЧ
105 111 117 123 129 ФУ
106 112 118 124 130 НРЧ
Обработка и интерпретация результатов
На бланке регистрации ответов номера, относящиеся к одной шкале, 
для скорости подсчета расположены в одной строчке. Необходимо подсчи­
тать число обведенных номеров. Следует обратить внимание на то, что на 
бланке регистрации ответов за вертикальной чертой указано диагностиче­
ское значение (ДЗ) для каждой шкалы. Если число обведенных номеров 
достигает или превышает диагностическое значение, то у обследуемого 
родителя считается установленным указанный тип отклонения в воспита­
нии. Буквенные обозначения за вертикальной чертой -  это применяемые 
в данной методике сокращенные названия шкал. Причем некоторые назва­
ния шкал подчеркнуты: это значит, что к результату по горизонтальной 
строке (набранному числу баллов) надо прибавить результат по дополни­
тельной шкале, которая находится в нижней части бланка под горизон­
тальной чертой и обозначена теми же буквами, что и основная.
При наличии отклонений по нескольким шкалам необходимо обратиться 
к табл. 2. для установления типа негармоничного семейного воспитания.
5.5. Тест-опросник 
«Измерение родительских установок и реакций» (PARI)
Методика PARI направлена на исследование наиболее общих осо­
бенностей родительского воспитания и предназначена для изучения отно­
шения родителей (прежде всего, матери) к разным сторонам семейной 
жизни (в том числе к традиционным для женщины семейным ролям). Ав­
торами данной методики являются американские психологи Е. С. Шефер 
и Р. К. Белл. В нашей стране данный тест-опросник используется в адапта­
ции Т. В. Нещерет.
В методике выделены 23 аспекта-признака, касающихся разных сто­
рон отношения родителей к ребенку и жизни в семье. Из них 8 признаков 
(1-я шкала) описывают отношение к семейной роли и 15 признаков (2-я шка­
ла) касаются родительско-детских отношений.
1-я школа -  отношение к семейной роли 
Эта шкала описывается с помощью 8 признаков1:
• ограниченность интересов женщины рамками семьи, заботами ис­
ключительно о семье (3);
1 Номера признаков в опросном листе здесь и далее приведены в скобках.
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• ощущение самопожертвования в роли матери (5);
• семейные конфликты (7);
• сверхавторитет родителей (11);
• неудовлетворенность ролью хозяйки дома (13);
• «безучастность» мужа, его невключенность в дела семьи (17);
• доминирование матери (19);
• зависимость и несамостоятельность матери (23).
2-я шкала -  отношение родителей к ребенку
Эта шкала описывается с помощью 15 признаков, которые делятся на 
следующие три группы:
I. Оптимальный эмоциональный контакт с ребенком (демократич­
ность) -  состоит из 4 признаков:
• побуждение словесных проявлений (вербализаций), предоставле­
ние ребенку возможности высказаться(І);
• партнерские отношения (14);
ш развитие активности ребенка (15);
• уравнительные отношения между родителями и ребенком (21).
II. Излишняя эмоциональная дистанция с ребенком (авторитар­
ность) -  состоит из 3 признаков:
• раздражительность, вспыльчивость (8);
• суровость, излишняя строгость (9);
• уклонение от контакта с ребенком (16).
III. Излишняя концентрация на ребенке (гиперопека) -  описывает­
ся 8 признаками:
• чрезмерная забота, установление отношений зависимости (2);
• преодоление сопротивления, подавление воли (4);
• создание безопасности, опасение обидеть (6);
• исключение внесемейных влияний (10);
• подавление агрессивности (12);
• подавление сексуальности (18);
• чрезмерное вмешательство в мир ребенка (20);
• стремление ускорить развитие ребенка (22).
Каждый признак измеряется с помощью 5 суждений.
Вся методика состоит из 115 суждений. Суждения расположены 
в определенной последовательности, и отвечающий должен выразить 
к ним отношение в виде активного или частичного согласия или несогла­
сия. Схема пересчета ответов в баллы содержится в «ключе» методики.
Инструкция. Перед Вами вопросы, которые помогут выяснить, что 
думают родители о воспитании детей. Здесь нет ответов правильных и не­
правильных. Старайтесь отвечать точно и правдиво.
На заполнение вопросника потребуется примерно 20 мин. Не обду­
мывайте ответ долго, отвечайте быстро, старайтесь дать первый ответ, ко­
торый придет Вам в голову.
В опросном листе рядом с номером каждого вопроса указаны буквы: 
С, с, н, Н -  их нужно выбрать (обвести кружком) в зависимости от своего 
убеждения в правильности данного положения:
С -  если с данным положением согласны полностью;
с -  если с данным положением скорее согласны, чем не согласны;
н -  если с данным положением скорее не согласны, чем согласны;
Н -  если с данным положением полностью не согласны.
Тестовый материал
1. Если дети считают свои взгляды правильными, они могут не со­
глашаться со взглядами родителей.
2. Хорошая мать должна оберегать своих детей даже от маленьких 
трудностей и обид.
3. Для хорошей матери дом и семья -  самое важное в жизни.
4. Некоторые дети настолько плохи, что ради их же блага нужно 
научить их бояться взрослых.
5. Дети должны отдавать себе отчет в том, что родители делают для 
них очень много.
6. Маленького ребенка всегда следует крепко держать во время мы­
тья, чтобы он не упал.
7. Люди, которые думают, что в хорошей семье не может быть недо­
разумений, не знают жизни.
8. Ребенок, когда повзрослеет, будет благодарить родителей за стро­
гое воспитание.
9. Пребывание с ребенком целый день может довести до нервного 
истощения.
10. Лучше, если ребенок не задумывается над тем, правильны ли 
взгляды его родителей.
11. Родители должны воспитывать в детях полное доверие к себе.
12. Ребенка следует учить избегать драк независимо от обстоятельств.
13. Самое плохое для матери, занимающейся хозяйством, -  это чув­
ство, что нелегко освободиться от своих обязанностей.
14. Родителям легче приспособиться к детям, чем наоборот.
15. Ребенок должен научиться в жизни многим нужным вещам, и по­
этому ему нельзя разрешать терять ценное время.
16. Если один раз согласиться с тем, чтобы ребенок наябедничал, он 
будет это делать постоянно.
17. Если бы отцы не мешали в воспитании детей, матери бы лучше 
справлялись с детьми.
18. В присутствии ребенка не надо разговаривать о вопросах пола.
19. Если бы мать не руководила домом, мужем и детьми, все проис­
ходило бы менее организованно.
20. Мать должна делать все, чтобы знать, о чем думают дети.
21. Если бы родители больше интересовались делами своих детей, 
дети были бы лучше и счастливее.
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23. Самое трудное для молодой матери -  оставаться одной в первые 
годы воспитания ребенка.
24. Надо способствовать тому, чтобы дети высказывали свое мнение 
о жизни в семье, даже если они считают, что жизнь в семье неправильная.
25. Мать должна делать все, чтобы уберечь своего ребенка от раз­
очарований, которые несет жизнь.
26. Женщины, которые ведут беззаботную жизнь, не очень хорошие 
матери.
27. Надо обязательно искоренять у детей проявления зарождающейся 
ехидности.
28. Мать должна жертвовать своим счастьем ради счастья ребенка.
29. Все молодые матери боятся своей неопытности в обращении с ре­
бенком.
30. Супруги должны время от времени ругаться, чтобы доказать 
свои права.
31. Строгая дисциплина по отношению к ребенку развивает в нем 
сильный характер.
32. Матери часто настолько бывают измучены присутствием своих 
детей, что им кажется, будто они не могут быть с ними ни минуты больше.
33. Родители не должны представать перед детьми в плохом свете.
34. Ребенок должен уважать своих родителей больше других.
35. Ребенок должен всегда обращаться за помощью к родителям или 
учителям вместо того, чтобы разрешать свои недоразумения в драке.
36. Постоянное пребывание с детьми убеждает мать в том, что ее воспи­
тательные возможности меньше умений и способностей (могла бы, но...).
37. Родители своими поступками должны завоевать расположение детей.
38. Дети, которые не пробуют своих сил в достижении успехов, 
должны знать, что потом в жизни могут встретиться с неудачами.
39. Родители, которые разговаривают с ребенком о его проблемах, 
должны знать, что лучше ребенка оставить в покое и не вникать в его дела.
40. Мужья, если не хотят быть эгоистами, должны принимать уча­
стие в семейной жизни.
41. Нельзя допускать, чтобы девочки и мальчики видели друг друга 
голыми.
42. Если жена достаточно подготовлена к самостоятельному реше­
нию проблем, то это лучше и для детей, и для мужа.
43. У ребенка не должно быть тайн от своих родителей.
44. Если у вас принято, что дети рассказывают вам анекдоты, а вы -  
им, то многие вопросы можно решить спокойно и без конфликтов.
45. Если рано начать учить ребенка ходить, это благотворно влияет 
на его развитие.
46. Нехорошо, когда мать одна преодолевает все трудности, связан­
ные с уходом за ребенком и его воспитанием.
47. У ребенка должны быть свои взгляды и возможность их свободно 
высказывать.
48. Надо беречь ребенка от тяжелой работы.
49. Женщина должна выбирать между домашним хозяйством и раз­
влечениями.
50. Умный отец должен научить ребенка уважать начальство
51. Очень мало женщин получает благодарность детей за труд, за­
траченный на их воспитание.
52. Если ребенок попал в беду, в любом случае мать всегда чувствует 
себя виноватой.
53. У молодых супругов, несмотря на силу чувств, всегда есть разно­
гласия.
54. Дети, которым внушили уважение к нормам поведения, становят­
ся хорошими, устойчивыми и уважаемыми людьми.
55. Редко бывает, чтобы мать, которая весь день занимается с ребен­
ком, умела быть ласковой и спокойной.
56. Дети не должны вне дома учиться тому, что противоречит взгля­
дам их родителей.
57. Дети должны знать, что нет людей более мудрых, чем их 
родители.
58. Нет оправдания ребенку, который бьет другого ребенка.
59. Молодые матери страдают по поводу своего заключения дома 
больше, чем по какой-нибудь другой причине.
60. Заставлять детей отказываться и приспосабливаться -  плохой ме­
тод воспитания.
61. Родители должны научить детей находить полезное занятие и не 
терять свободного времени.
62. Дети мучают своих родителей мелкими проблемами, если с само­
го начала к этому привыкнут.
63. Когда мать плохо выполняет свои обязанности по отношению 
к детям, это, пожалуй, означает, что отец не выполняет своих обязанностей 
по содержанию семьи.
64. Детские игры с сексуальным содержанием могут привести детей 
к сексуальным преступлениям.
65. Планировать бюджет семьи должна только мать, так как только 
она знает, как положено вести хозяйство.
66. Внимательная мать должна знать, о чем думает ее ребенок.
67. Родители, которые выслушивают с одобрением откровенные вы­
сказывания детей об их переживаниях на свиданиях, товарищеских встре­
чах, танцах и т. п., помогают им в более быстром социальном развитии.
68. Чем быстрее слабеет связь детей с семьей, тем быстрее дети учат­
ся разрешать свои проблемы.
69. Умная мать делает все возможное, чтобы ребенок до и после ро­
ждения находился в хороших условиях.
70. Дети должны принимать участие в решении важных семейных 
вопросов.
71. Родители должны знать, как нужно поступать, чтобы их дети не 
попали в трудные ситуации.
72. Слишком много женщин забывают о том, что надлежащим ме­
стом для них является дом.
73. Дети нуждаются в материнской заботе, которой им иногда не 
хватает.
74. Дети должны быть более заботливыми и благодарными своей ма­
тери за труд, вложенный в них.
75. Большинство матерей опасаются мучить ребенка, давая ему мел­
кие поручения.
76. В семейной жизни существует много вопросов, которые нельзя 
решить путем семейного обсуждения.
77. Большинство детей должны воспитываться более строго, чем это 
происходит на самом деле.
78. Воспитание детей -  это тяжелая работа.
79. Дети не должны сомневаться в способе мышления их родителей.
80. Больше всех других дети должны уважать родителей.
81. Не надо способствовать тому, чтобы дети занимались боксом 
и борьбой, так как это может привести к серьезным физиологическим на­
рушениям и другим проблемам.
82. Одно из плохих явлений заключается в том, что у матери, как 
правило, нет свободного времени для любимых занятий.
83. Родители должны считать детей равноправными по отношению 
к себе во всех вопросах жизни.
84. Когда ребенок делает то, что обязан, он находится на правильном 
пути и будет счастлив.
85. Надо оставить ребенка, которому грустно, в покое и не зани­
маться им.
86. Самое большое желание любой матери -  быть понятой мужем.
87. Одним из самых сложных моментов в воспитании детей являются 
сексуальные проблемы.
88. Если мать руководит домом и заботится обо всем, вся семья чув­
ствует себя хорошо.
89. Так как ребенок -  часть матери, она имеет право знаггь все о его жизни.
90. Дети, которым разрешается шутить и смеяться вместе со своими 
родителями, легче принимают их советы.
91. Родители должны приложить все усилия, чтобы как можно рань­
ше научить ребенка справляться с физиологическими нуждами.
92. Большинство женщин нуждаются в большом количестве времени 
для отдыха после рождения ребенка, чем им дается на самом деле.
93. У ребенка должна быть уверенность в том, что его не накажут, 
если он доверит родителям свои проблемы.
94. Ребенка не нужно приучать к тяжелой работе дома, чтобы он не 
потерял охоту к любой работе.
95. Для хорошей матери достаточно общения с собственной семьей.
96. Порой родители вынуждены поступать против воли ребенка.
97. Матери жертвуют всем ради блага собственных детей.
98. Самая главная забота матери -  благополучие и безопасность ребенка.
99. Естественно, что двое людей с противоположными взглядами 
в супружестве ссорятся.
100. Воспитание детей в строгой дисциплине делает их более счаст­
ливыми.
101. Естественно, что мать «сходит сума», если у нее дети эгоисты 
и очень требовательные.
102. Ребенок никогда не должен слушать критические замечания 
о своих родителях.
103. Первая обязанность детей -  доверие по отношению к родителям.
104. Родители, как правило, предпочитают спокойных детей драчунам.
105. Молодая мать чувствует себя несчастной, потому что знает, что 
многие вещи, которые ей хотелось бы иметь, для нее не доступны.
106. Нет никаких оснований для того, чтобы у родителей было 
больше прав и привилегий, чем у детей.
107. Чем раньше ребенок поймет, что нет смысла терять время, тем 
лучше для него.
108. Дети делают все возможное, чтобы заинтересовать родителей 
своими проблемами.
109. Немногие мужчины понимают, что матери их ребенка тоже 
нужна радость в жизни.
110. С ребенком что-то не в порядке, если он много расспрашивает 
о сексе.
111. Выходя замуж, женщина должна отдавать себе отчет в том, что 
будет вынуждена руководить семейными делами.
112. Обязанностью матери является знание тайных мыслей ребенка.
113. Если включать ребенка в домашние работы, он становится более 
связан с родителями и легче доверяет им свои проблемы.
114. Надо как можно раньше прекратить кормить ребенка грудью 
и из бутылочки (приучить ребенка «самостоятельно» питаться).
115. Нельзя требовать от матери слишком большого чувства ответст­



























1 С с н Н 24 С с н Н 47 С с н Н 70 С с н Н 93 С с н Н
2 С с н Н 25 С с н Н 48 С с н Н 71 С с н Н 94 С с н Н
3 С с н Н 26 С с н Н 49 С с н Н 72 С с н Н 95 С с н Н
4 С с н Н 27 С с н Н 50 С с н Н 73 С с н Н 96 С с н Н
5 С с н Н 28 С с н Н 51 С с н Н 74 С с н Н 97 С с н Н
6 С с нН 29 С с н Н 52 С с н Н 75 С с н Н 98 С с н Н
7 С с н Н 30 С с н Н 53 С с н Н 76 С с н Н 99 С с н Н
8 С с н Н 31 С с н Н 54 С с н Н 77 С с н Н 100 С с н Н
9 С с н Н 32 С с н Н 55 С с н Н 78 С с н Н 101 С с н Н
10 С с н Н 33 С с н Н 56 С с н Н 79 С с н Н 102 С с н Н
11 С с н Н 34 С с н Н 57 С с н Н 80 Сс н Н 103 С с н Н
12 С с н Н 35 С с н Н 58 С с н Н 81 С с н Н 104 Сс н Н
13 С с н Н 36 С с н Н 59 С с н Н 82 С с н Н 105 С с н Н
14 С с н Н 37 С с н Н 60 С с н Н 83 С с н Н 106 С с н Н
15 С с н Н 38 С с н Н 61 С с н Н 84 С с н Н 107 Сс н Н
16 С с н Н 39 С с н Н 62 С с н Н 85 С с н Н 108 С с н Н
17 С с н Н 40 С с н Н 63 С с н Н 86 С с н Н 109 С с н Н
18 С с н Н 41 С с н Н 64 С с н Н 87 С с н Н 110 С с н Н
19 С с н Н 42 С с н Н 65 С с н Н 88 С с н Н 111 С с н Н
20 С с н Н 43 С с н Н 66 С с н Н 89 С с н Н 112 С с н Н
21 С с н Н 44 С с н Н 67 С с н Н 90 С с н Н 113 С с н Н
22 С с н Н 45 С с н Н 68 С с н Н 91 С с н Н 114 С с н Н
23 С с н Н 46 С с н Н 69 С с н Н 92 С с н Н 115 С с н Н
Обработка и интерпретация результатов
С - 4  балла: согласна (-ен) полностью; 
с -  3 балла: скорее согласна (-ен), чем не согласна (-ен); 
н -  2 балла: скорее не согласна (-ен), чем согласна (-ен);
Н -  1 балл: полностью не согласна (-ен).
































1 24 47 70 93
Г 2 25 48 71 94
3 26 49 72 95
4 27 50 73 96
5 28 51 74 97
6 29 52 75 98
7 30 53 76 99
8 31 54 77 100
9 32 55 78 101
10 33 56 79 102
11 34 57 80 103
12 35 58 81 104
13 36 59 82 105
14 37 60 83 106
15 38 61 84 107
16 39 62 85 108
17 40 63 86 109
18 41 64 87 110
19 42 65 88 111
20 43 66 89 112
21 44 67 90 ИЗ
22 45 68 91 114
23 46 69 92 115
Шкалы-признаки:
1) Вербализация (предоставление ребенку возможности высказы­
ваться).
2) Чрезмерная забота о детях.
3) Зависимость матери от семьи, ребенка.
4) Подавление воли ребенка.
5) Ощущение самопожертвования матери.
6) Опасение обидеть ребенка.
7) Семейные конфликты.
8) Раздражительность, вспыльчивость родителей.
9) Излишняя строгость.
10) Исключение внесемейных влияний.
11) Сверхавторитет родителей.
12) Подавление агрессивности матери.
13) Неудовлетворенность ролью хозяйки.
14) Партнерские отношения с ребенком.
15) Развитие активности ребенка.
16) Уклонение от конфликта с ребенком.
17) Безучастность мужа.
18) Подавление сексуальности ребенка.
19) Доминирование матери.
20) Чрезвычайное вмешательство в жизнь ребенка.
21) Уравнительные отношения между родителями и ребенком.
22) Стремление ускорить развитие ребенка.
23) Несамостоятельность матери.
Выраженность признака определяется суммой цифровой значимости 
(суммой баллов) по данному признаку. Максимальная выраженность при­
знака- 20 баллов, минимальная -  5 баллов. Соответственно 18, 19, 20 бал­
лов -  высокие оценки, а 8, 7, 6, 5 баллов -  низкие. Средний уровень оце­
н о к - 9-17 баллов. Имеет смысл в первую очередь анализировать высокие 
и низкие оценки.
Методика позволяет оценить специфику внутрисемейных отноше­
ний, особенности организации семейной жизни. В семье вычленяются сле­
дующие аспекты отношений:
• хозяйственно-бытовые, организация быта семьи (в методике это 
шкалы-признаки 3, 13, 19, 23);
• межсупружеские, связанные с моральной, эмоциональной под­
держкой, организацией досуга, созданием среды для развития личности -  
собственной и партнера (в методике это шкала-признак 17);
• отношения, обеспечивающие воспитание детей, «педагогические 
отношения» (в методике это шкалы-признаки 5, 11).
Тестовые нормы опросника PARI (матери)
Шка­ Стеновые оценки
ла, № 1 г  2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 5-12 13 14 15-6 17 18 19 20 20 20
2 5 6-7 8 9-10 11-12 13-14 15-16 17-18 19 20
3 5-8 9 10 11-12 13-14 15-16 17-18 19 20 20
4 5-10 11 12 13 14 15-16 17 18-19 20 20
5 5-9 10-11 12 13-14 15 16-17 18 19 20 20
6 5-10 11 12-13 14 15-16 17 18 19 20 20
7 5-9 10-11 12 13-14 15 16-17 18 19 20 20
8 5-6 7 8-9 10-11 12-13 14-15 16-17 18-19 20 20
9 5-7 8 9 10 11-12 13-14 15 16 17-19 20
10 5-10 11 12 13-14 15 16-17 18 19 20 20
11 5-8 9 10 11-12 13 14-15 16-17 18 j 19 20
12 5-7 8-9 10-11 12-13 14 15-16 17-18 19 20 20
13 5-6 7 8-9 10 11 12-13 14-15 16 17-18 19-20
14 5-10 11 12 13-14 15 16 17 18 19 20
15 5-11 12-13 14-15 16 17 18 19 20 20 20
16 5-7 8-9 10-11 12 13 14-15 16-17 18 19 20
17 5-І0 ІІ-І2 ІЗ І4-І5 16—17 18 1У 20 20 20
18 5-9 10 11 12-13 14-15 16-17 18-19 20 20 20
19 5-7 8 9-10 11 12 13-14 15-16 17-18 19-20 20
20 5-7 8-11 12-13 14 15-16 17-18 19 20 20 20
21 5-15 16 17 18 19 19 20 20 20 20
22 5-10 11 12 13-14 15 16-17 18 19 20 20
23 5-10 11 12 13-14 15-16 17 18 19 20 20
Примечание. Здесь и далее стен (standard-ten) -  стандартная десятка 
l-3 -й стены низкие показатели; 4-7-й стены -  средние показатели; 8-10-й стены -  
высокие показатели.
Исходя из цифровых данных можно составить предварительный 
психологический портрет семьи.
Так, высокие показатели по шкале 3 свидетельствуют о приоритете се­
мейных проблем над производственными, о вторичности интересов «дела».
Обратное можно сказать о шкале 13. Для лиц, имеющих высокие оцен­
ки по этому признаку, характерна зависимость от семьи, низкая согласо­
ванность в распределении хозяйственных функций.
О плохой интегрированности семьи свидетельствуют высокие оцен­
ки по шкалам 17, 19, 23.
Основной вывод, который можно сделать сразу,- оценка роди­
тельско-детского контакта сточки зрения его оптимальности. Для этого
сравниваются средние оценки по трем группам шкал: оптимальный кон­
такт, эмоциональная дистанция, концентрация.





1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 5-11 12-13 14 15-16 17 18 19 20 20 20
2 5-7 8 9 10 11-12 13-14 15-16 17-18 19-20 20
3 5-8 9-10 11-12 13 14-15 16 17-18 19 20 20
4 5-9 10 11-12 13 14 15-16 17 18 19 20
5 5-11 12 13 14 15-16 17 18-19 19 20 20
6 5-10 11-12 13 14 15-16 17 18 19 20 20
7 5-9 10 11-12 13 14-15 16 17 18-19 20 20
8 5-6 7-8 9-10 11 12-13 14-16 17 18-19 20 20
9 5-7 8 9-10 11 12-13 14-15 16 17-18 19 20
10 5-10 11-12 13 14 15 16 17 18-19 20 20
11 5-8 9 10 11-12 13-14 15-16 17 18-19 20 20
12 5-8 9 10 11 12-14 15-16 17 18 19-20 20
13 5-7 8 9 1041 12 13-14 14-16 17-18 19 20
14 5-11 12 13 1 14 15 16 17 18-19 18—19 20
15 5-12 13 14 15-16 17 18 19 20 20 20
16 5-9 10 11 12 13-14 15 16 17 18-19 20
17 5-10 И 12 13-14 15 16-17 18-19 20 20 20
18 5-8 9-10 11-12 13 14-15 16-17 18 19 20 20
19 5-7 8 9-10 11 12-13 14-15 16-17 18 19 20
20 5-9 10 11-12 13-14 15 16-17 18 19 20 20
21 5-14 15 16 17 18 19 20 20 20 20
22 5-8 9-12 13 13 14-15 16 17-18 19 20 20
23 5-12 13-14 15 16 17 18 19 20 20 20
Специальный интерес представляет анализ отдельных шкал (призна­
ков), что часто является ключом к пониманию особенностей неудавшихся 
отношений между родителями и ребенком, показывает зоны напряжения 
в этих отношениях.
Методика может быть также использована в подготовке и проведе­
нии психологической (диагностической или психотерапевтической) бесе­
ды с родителями и детьми.
Задания для самостоятельной работы
1. Раскройте сущность разных стилей семейного воспитания и осо­
бенности их влияния на психическое развитие ребенка.
2. Охарактеризуйте основные методы и методики психологической 
диагностики детско-родительских отношений.
3. Дайте сравнительную характеристику тестов-опросников, наибо­
лее часто применяемых при диагностике детско-родительских отношений 
(ОРО, АСВ, PARI).
4. Разработайте и апробируйте программу психодиагностического 
обследования детско-родительских отношений.
Темы рефератов
1. Методы психодиагностического исследования межличностных от­
ношений в малых группах.
2. Особенности использования малоформализованных и формализо­
ванных методов психодиагностического исследования семьи в системе со­
циально-педагогической деятельности.
3. Проективные методы исследования детско-родительских отношений.
4. Диагностика супружеских отношений.
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В связи с тенденцией усиления в содержании учебных дисциплин 
управленческой направленности при подготовке специалистов по социаль­
ной педагогике обращение к проблемам технологий на уровне учебного 
пособия является оправданным и необходимым. Это обращение уже со­
стоялось в первой части данного учебного пособия, посвященной особен­
ностям методологии социально-педагогического знания. Авторы второй 
части пособия в большей степени акцентировали свое внимание на техно­
логических аспектах профессиональной подготовки социального педагога, 
сближающих на методологическом уровне эту профессию с профессией 
социального менеджера.
При этом сравнительный анализ научно-методических источников 
по менеджменту и социально-педагогической деятельности нередко от­
крывает для нас новые стороны развития социальной педагогики. Так, при 
изучении психолого-педагогического наследия одного из основателей со­
циальной педагогики А. С. Макаренко с позиций социального менеджмен­
та мы обнаруживаем, что принципы его руководства воспитательным уч­
реждением и детским коллективом полностью совпадают со знаменитыми 
принципами управления А. Файоля. А системный подход к организации 
социально-педагогической деятельности он начал обосновывать задолго до 
появления в менеджменте теории открытых систем. В 1930-е гг. А. С. Ма­
каренко разрабатывает технологии мотивации к деятельности коллектива 
и личности, а в 1940-е гг. появляется теория мотивации А. Маслоу сего 
знаменитой иерархией потребностей, полностью повторяющей идеи вели­
кого педагога о последовательном удовлетворении потребностей (от низ­
кого до высшего уровня) для стимулирования правильного социального 
поведения человека.
Трудно судить о степени случайности таких совпадений, но в любом 
случае ясно одно: ростки управленческих технологий в российской соци­
ально-педагогической теории и практике начали пробиваться в годы, зна­
менующие начало развития современного социального менеджмента. Это 
подчеркивает современность технологических идей А. С. Макаренко и ак­
туализирует наши сегодняшние обращения к их рассмотрению; законо­
мерно, что в первой главе пособия анализ технологий управления в соци­
ально-педагогической деятельности часто связан у нас с его именем.
Элементы новизны в подходах к рассмотрению технологий социаль­
но-педагогической деятельности проявляются в каждой главе учебного по­
собия. Так, коммуникативные технологии, характерные для управленче­
ского общения, никогда ранее не рассматривались в теории применительно 
к деятельности социального педагога. Впервые в союзе двух наук (линг­
вистики и социального менеджмента) разработана для социальных педаго­
гов дисциплина «Управленческое общение». Реализация ее программы 
призвана помочь студентам в освоении знаний об особенностях и условиях 
успешности управленческого общения, средствах и способах гармониза­
ции речевого общения в управленческом взаимодействии, стилях управ­
ленческого общения, его основных законах и принципах, речевых приемах 
достижения успехов в общении, моделях гармонизирующего управленче­
ского общения, о правильной организации речевого поведения в управлен­
ческой деятельности.
Впервые вниманию педагогов и студентов представлены технологии 
решения речевых проблем профессиональной подготовки социального пе­
дагога, управления формированием и развитием межличностного взаимо­
действия. Возможно, они обозначены еще недостаточно четко в предлага­
емых автором моделях. Однако глава «Технологическая модель устного 
речевого педагогического действия» убедительно доказывает насущную 
необходимость осмысления и отработки речевых технологий и демонстри­
рует их главные составляющие. А это уже хорошая основа для педагогиче­
ского творчества, что также немаловажно.
Это же касается технологий осуществления правовой социализации 
личности и формирования ее правового сознания. Материалы четвертой 
главы пособия, по сути, являются теоретической базой для их определе­
ния. Но заложенные в ней ориентиры могут лечь в основу дальнейших 
конкретных разработок в управленческом плане.
Психолого-педагогические технологии диагностики разработаны на 
сегодняшний день довольно подробно. Однако они далеко не всегда ориен­
тированы на социального педагога. Тестовые материалы пятой главы посо­
бия подобраны именно в русле социально-педагогической деятельности, 
связанной с проблемами управления детско-родительскими отношениями.
Таким образом, данное учебное пособие является определенным ша­
гом в разработке социально-педагогических технологий, сближающих 
















Структура системы педагогического анализа 
воспитательной работы





Цель и задачи 
анализа




1 2 3 4
1-й Цель -анализ 
выбора темы, 
формы, поста­















тателя к систем- 
ной организации 
деятельности
Знакомство с темой, анализ выбора темы, 
формы проведения мероприятия с позиций 
их соответствия данной ситуации, данным 
условиям, особенностям и уровню развития 
коллектива учащихся, их возрасту, интере­
сам и потребностям
Анализ цели проведения мероприятия и ком­
плекса задач, намеченных для ее достижения 
(их педагогическая целесообразность, гра­
мотность формулировки, соответствие тема­
тике, реальность достижения, направлен­
ность на конкретные результаты)
Определение основы формулирования цели 
и задач мероприятия (Варианты: а) в основе 
формулировки цели -  анализ состояния дет­
ского коллектива, интересов и потребностей 
учащихся; б) цель и задачи мероприятия 
сформулированы без анализа, на интуитив­
ной основе; в) мероприятие является тради­
ционным, его цели и задачи со временем не 
меняются и носят общий характер)
Анализ участия детей в этапе предваритель­
ной подготовки мероприятия (участвуют ли? 
каким образом? какое это имеет для них вос­
питательное значение?)








Знакомство с планом подготовки и проведе­
ния мероприятия (способна ли реализация 
данного плана решить поставленные педаго­
гом цель и задачи воспитания? является ли 
это мероприятие частью системы воспитания 
в классе (школе)? вписывается ли план его 
проведения в общую систему воспитатель­
ной работы?)
Анализ методов и приемов воспитания, пред-










ход к организа- 
,ции воспитатель­
ной деятельности
усмотренных при планировании воспитате­
лем для решения цели и задач воспитания 
(насколько целесообразен их выбор? соот­
ветствуют ли они особенностям данного 
коллектива, отдельных учащихся?)
Анализ участия детей в планировании меро­
приятия (каким образом было организовано 
их участие в планировании? была ли в этом 
необходимость? способствовало ли это уча­
стие проявлению активности, самостоятель­
ности и самодеятельности учащихся, разви­
тию взаимодействия и сотрудничества в дет­
ском коллективе, а также между педагогом 
и воспитанниками?)



















Знакомство с воспитательными задачами 
организационного этапа 
Изучение организационной деятельности 
воспитателя по подготовке мероприятия (что 
проделано? какие формы и методы исполь­
зованы? насколько целесообразно организо­
вана деятельность? умеет ли воспитатель 
привлечь к организации других людей, ис­
пользовать возможности других педагогов, 
родителей учащихся?)
Анализ участия школьников в организации 
мероприятия (каковы роль и место детей 
в подготовке мероприятия? что сделано пе­
дагогом для их активизации, проявления 
инициативы и творчества? как подобраны 
организаторы и исполнители? удачно ли рас­
пределены обязанности между организато­
рами? хорошо ли они проинструктированы? 
как осуществляется процесс формирования 
у детей организаторских навыков? какие 
воспитательные задачи решены на организа­
ционном этапе?)






Посещение мероприятия, изучение и оценка 
качества его подготовки и проведения по 
следующим параметрам:
• готовность аудитории, оформление и тех­
ническая оснащенность, их соответствие те­
ме мероприятия;
1 2 3 4
Задачи: • грамотность определения цели и задач
• проанализиро­ мероприятия;
вать качество • правильность отбора проблем, фактов, их
проведения ме­ связь с целью и задачами воспитания;
роприятия; • глубина содержательной стороны меро­
• выявить его приятия;
воспитательное • соответствие методики проведения меро­
влияние на уча­ приятия его воспитательным задачам;
щихся; • учет возрастных и индивидуальных осо­
• изучить психо- бенностей учащихся;
лого-педагоги- • уровень активности и заинтересованности
ческую грамот­ учащихся;
ность педагога • уровень нравственной направленности
в использовании мероприятия;
методов и при­ • степень эмоционального воздействия на
1
емов воспитания учащихся;
• характер взаимоотношений педагога пуча­
щихся в ходе мероприятия;
• связь данного мероприятия с другими вос­
питательными акциями;
• степень реализации воспитательных задач 
и оценка качества мероприятия по критериям:
а) углубление знаний учащихся, их связей 
с жизнью (обогащают ли полученные знания 
опыт детей? могут ли они быть использова­
ны детьми в будущей практике деятельности 
и отношений?);
б) формирование социальной активности;
в) степень реализации цели мероприятия














Определение, в какой форме подводятся итоги 
мероприятия -  как коллективный анализ или 
как субъективная оценка педагога Если анализ 
коллективный, то как он организован? (1-я мо­
дель- по предварительно полученным задани­
ям учащиеся коллективно анализируют разные 
этапы своей деятельности; 2-ямодель- без 
предварительной подготовки они говорят 
о том, «что понравилось» и «что не понрави­
лось» в проведении мероприятия; 3-я модель -  
дети отвечают на вопросы педагога). Настраи­
вают ли предварительные задания на глубину 
и всесторонность анализа, на поиск причин от­
рицательных и положительных явлений? Наце-
1 2 3 4
кие умения 
и навыки
лены ли вопросы воспитателя на развитие 
аналитического мышления школьников: 
умения сосредоточиться на важных момен­
тах, сопоставлять, сравнивать, обобщать, де­
лать выводы и заключения, давать оценку, 
формулировать предложения по ликвидации 
причин отрицательных или развитию поло­
жительных явлений? Умеет ли воспитатель 
определять задачи анализа, способствовать 
созданию атмосферы доброжелательности, 
непринужденности при обсуждении меро­
приятия, проявить педагогический такт? Ка­
кова активность учащихся при анализе? На­
страивает ли анализ на критичность и само­
критичность, самооценку? Формирует ли он 
чувство ответственности за порученное дело, 
чувство долга? Побуждает ли анализ меро­
приятия задуматься над какими-то своими 
качествами (организаторскими, нравствен­
ными), оценить их с новых позиций? Каковы 
общие результаты анализа, его воспитатель­
ная значимость, значение для совершенство­
вания мероприятия?
Примерный алгоритм анализа воспитательной ситуации
1. Анализ причин, обусловивших создание данной воспитательной 
ситуации.
2. Анализ цели и задач воспитания при организации воспитательной 
ситуации. Соответствуют ли они данным психолого-педагогическим и со­
циальным условиям, психолого-возрастным особенностям детей или кон­
кретного ребенка?
3. Анализ содержания действий воспитателя, учителя, его соответст­
вия цели и задачам воспитания в данном конкретном случае, в данных ус­
ловиях.
4. Анализ форм и методов воспитания, их целесообразности в дан­
ных условиях, соответствия характеру воспитательной ситуации, психоло­
го-возрастным особенностям детей (ребенка).
5. Анализ соответствия содержания, форм и методов воспитания 
уровню развития и воспитанности участников ситуации, их нравственному 
опыту, положению среди других учащихся, индивидуальным особенно­
стям, положению в классном (школьном) коллективе. Учитываются ли при 
организации воспитательной ситуации сформированность мотивов совер­
шаемых поступков, потребности, интересы, привычки, склонности, образ 
жизни ребенка?
6. Анализ профессионального мастерства педагога при подборе и ис­
пользовании различных форм и методов воспитания.
7. Изучение эффективности действий педагога, оценка достигнутых 
воспитательных результатов.
8. Выводы о способности педагога принять верное управленческое 
решение по формированию личности в конкретных психолого-педагоги- 
ческих условиях и реализовать его средствами воспитательной ситуации.





Тема педсовета Цель педсовета
1 2 3
2001/02 уч. г.
Авіусг Ключевые позиции разви­
тия на 2001/02 уч. г.
Помочь педагогам осмыслить свои 
позиции в реализации целевых уста­
новок в новом учебном году
Ноябрь Гуманистическое воспита­
ние, его цели и задачи 
в условиях УДО
Обсудить условия осуществления гу­
манистического воспитания средст­
вами национальной культуры
Март Работа педагогического 
коллектива центра над ме­
тодической темой
Проанализировать качество деятель­
ности педагогов ЦДТ по реализации 
методической темы, выявить сущест­
вующие проблемы
Май-июнь Рабочие педсоветы по под­
ведению итогов работы пед­
коллектива в режиме разви­
тия в течение 2001/02 уч. г.
Подвести итоги по решению педаго­
гических и управленческих задач дан­
ного учебного года, уточнить страте­
гию дальнейшего развития ЦДТ в но­
вом учебном году
2002/03 уч. г.
Август Основные направления 
деятельности педагогиче­
ского коллектива в новом 
учебном году
На основе итогового анализа опреде­
лить педагогические резервы совер­
шенствования УВП, уточнить глав­
ные направления его развития




Проанализировать качество решения 
данных проблем в процессе реализа­




Проанализировать внешние связи 
ЦДТ и их роль в воспитании и допол­
нительном образовании учащихся, 
выделить нерешенные проблемы по 
совершенствованию воспитательного 
пространства центра и наметить пути 
их решения
Май-июнь Итоги двухлетней работы 
педагогического коллек­
тива по методической теме 
центра (методический фе­
стиваль)
Подвести итоги работы по методиче­
ской теме, определить существующие 
резервы
1 1 2 1 3
2003/04 уч. г.
Август Деятельностный подход 
в обучении и воспитании 
учащихся как фактор их 
успешной социальной 
адаптации в окружающей 
действительности
На основе итогового анализа обсу­
дить решение проблемы социализа­
ции воспитанников в условиях ЦДТ, 
роль деятельностного подхода в их 
совершенствовании
Ноябрь Совершенствование форм 
и методов творческого раз­
вития воспитанников на 
культурологической основе 
деятельности педколлектива
Обсудить пути и средства совершен­
ствования педагогических техноло­
гий, направленных на развитие твор­
ческого потенциала воспитанников
2004/05 уч. г.
Март Развитие педагогического 
творчества как эффективный 
путь обновления учебно- 
воспитательного процесса
Уточнить понятия «творчество», «пе­
дагогическое творчество»; разрабо­
тать систему мер, способствующих 
развитию творчества педагогов





стей учащихся, степень реализации 
воспитательных возможностей ЦДТ 
в текущий период его развития
Август Решение проблем личносг- 
но ориентированного под­
хода в образовательном 
процессе ЦДТ
Проанализировать качество решения 
проблем личностно ориентированно­
го подхода в образовательном про­
цессе центра, выявить недостатки, 
определить перспективы
Ноябрь Взаимодействие педагоги­
ческого коллектива с семь­
ями учащихся как один из 
путей совершенствования 
образовательного процесса
Обсудить возможности эффективного 
использования психолого-педагогичес- 
кого потенциала взаимодействия с семь­
ями учащихся для совершенствования 
образовательного процесса ЦДТ
Март Формирование здорового 




тельности творческих объединений 
с позиций влияния культурологиче­
ского воспитания на формирование 
образа жизни воспитанников центра
Май-июнь Работа ЦДТ по реализации 
его главной цели- содей­
ствия личностному и про­
фессиональному само­
определению детей
Подвести итоги образовательной дея­
тельности центра за прошедшие че­
тыре года, проанализировать качество 
достижения целей и решения задач
ЦДТ
Примечание. УДО -  учреждение дополнительного образования; УВП -  учебно- 
воспитательный процесс; ЦДТ -  цеіггр детского творчества.
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